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RESUMO 
 
MEDINA, Nelkis de la Orden. Avaliaç ã o do pensamento crítico em um cenário de 
escrita colaborativa. 2004. 100 pá ginas. Tese (Doutorado em Engenharia de Pro-
dução) – Programa de Pó s-Graduação em Engenharia de Produção, UFSC, Floria-
nó polis. 
 
 Para corresponder ao desafio de compreender e explicar como o processo de 
construção do conhecimento acontece, esta pesquisa tem por objetivo a proposta de 
um método de investigação qualitativa para avaliar o processo de construção do co-
nhecimento em cená rios de escrita colaborativa. Buscou-se analisar e comparar o 
processo de aprendizagem em dois cená rios: escrita colaborativa tradicional e escri-
ta colaborativa apoiada por computador (editor colaborativo Equitext). Partiu-se de 
duas premissas. A primeira foi de que os sistemas de aprendizagem colaborativa 
apoiados por computador e, especificamente, os editores colaborativos, deveriam 
favorecer o pensamento crítico e, conseqüentemente, o aprendizado profundo. A 
segunda, que os editores colaborativos deveriam oferecer melhores condições para 
o processo de construção colaborativa de um texto em relação ao processo de escri-
ta tradicional. Foram então projetados num segundo momento os experimentos que 
permitissem a coleta de dados nos dois cená rios diferentes. Buscou-se na literatura, 
indicadores de pensamento crítico através dos quais se pudesse demonstrar a exis-
tência de pensamento crítico no processo de criação de um texto coletivo. Esses 
indicadores serviram de base para a comparação dos perfis de aprendizagem em 
cada cená rio e em cada etapa da escrita colaborativa. Conseguiu-se demonstrar 
quais resultados, em termos de desenvolvimento de pensamento crítico, podem ser 
obtidos em ambientes de aprendizagem colaborativa, especificamente em cená rios 
de escrita colaborativa. Relacionaram-se os índices de pensamento crítico com os 
níveis de interatividade e com os tipos de pensamento do Modelo de Pensamento 
Integrado em cada etapa da escrita colaborativa. Verificou-se que a aprendizagem é 
um processo social, que tem lugar em colaboração com os outros dentro de contex-
tos específicos, e que a escrita colaborativa apoiada por computador se apresenta 
como uma poderosa ferramenta para favorecer a aprendizagem significativa.  
 




To overcome the challenge of understanding and explaining how the process of con-
structing knowledge takes place, this research established for itself the goal of pro-
posing a method of qualitative investigation for the evaluation of the knowledge con-
struction process in scenarios of collaborative writing. Two scenarios were analysed 
and compared: traditional collaborative writing and computer supported collaborative 
writing (Equitext collaborative text editor). We used two premises as our starting 
point. The first one was the assumption that computer supported collaborative sys-
tems and, particularly, collaborative text editors, should contribute in favour of critical 
thinking, and consequently, in favour of deep learning. The second was that collabo-
rative text editors should offer better conditions for the process of collaborative con-
struction of a text, if compared to the traditional writing process. So we designed the 
experiments that would let us collect the data from both different scenarios. We 
searched the literature for indicators of critical thinking by means of which we could 
demonstrate the existence of critical thinking in the process of creating a collective 
text. These indicators served as a basis for comparison of the learning profiles in 
each scenario and in each step of the collaborative writing. We demonstrated which 
results could be obtained in collaborative learning environments in terms of develop-
ment of critical thinking, particularly in collaborative writing scenarios. We also re-
lated, for each step of the collaborative writing, the indicators of critical thinking to the 
interactivity levels and types of thinking of the Integrated Thinking Model. We verified 
that learning is a social process that takes place in collaboration with others within 
specific contexts, and that computer supported collaborative writing emerges as a 
powerful tool in favour of significative learning. 
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1 INTRODUÇ ÃO 
 
A aprendizagem colaborativa se aplica em sala de aula desde os anos 70, no en-
tanto, é somente nos anos 80 que surge a preocupação por estudar sua implicação 
nos processos formativos (SLAVIN,1983). Nesse paradigma, realizam-se experiên-
cias utilizando materiais como quadros negros de uso comum, livros e formulá rios, e 
estudam-se as conseqüências da aplicação de técnicas de aprendizagem colabora-
tiva em diferentes situações (DILLON,1994). 
A partir dos ditos estudos, os investigadores postulam que a aprendizagem tem 
lugar quando os estudantes precisam explicar, justificar e argumentar suas idéias 
perante outros. Segundo Vygotsky (1978), em um cená rio colaborativo os estudan-
tes trocam idéias para coordenar os objetivos compartilhados. Quando surgem di-
vergências no trabalho, a combinação de sua atividade com a comunicação é o que 
conduz à  aprendizagem. Portanto, a aprendizagem colaborativa baseia-se na argu-
mentação e no conhecimento compartilhado.  
Diversas teorias sobre o ensino mostram que o processo através do qual os es-
tudantes refletem sobre os passos seguidos para chegar a um resultado é especial-
mente importante. Ou seja, o resultado final é tão importante quanto o processo que 
conduz o grupo e o indivíduo a obtê-lo (BROWN, 1983). Em Boder (1992), aponta-se 
que toda a informação derivada de uma atividade colaborativa pode ser empregada 
para refletir sobre os passos que levam à  construção do conhecimento do grupo. 
Em fins da década de 80, a tecnologia começa a ser empregada como ferramen-
ta de acesso à  informação de forma compartilhada em experiências de aprendiza-
gem colaborativa (SINGER; BEHREND e ROSCHELLE, 1988). Com o desenvolvi-
mento e o avanço da tecnologia da informação e das comunicações surgem novas 
aplicações que permitem aos alunos trabalhar em grupo, tanto de forma presencial 
na sala de aula quanto a distância. Estas aplicações começam a constituir uma á rea 
de pesquisa relacionada ao suporte informá tico para a aprendizagem colaborativa 
(KAYE,1992; MCCONNELL, 1994). 
Dentro deste contexto começam a ser promovidas algumas mudanças nos pro-
cessos educativos. As principais mudanças acontecem nos aspectos tecnoló gicos e 
na forma de educar (KOSCHMAN, 1996; SCARDAMALIA e BEREITER, 1994). Os 
estudos referentes ao contexto social da aprendizagem justificam as afirmações de 
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que os enfoques tradicionais que centram a instrução no professor devem ser substi-
tuídos por ambientes mais ativos e centrados no aprendiz  (ALEXANDER e MUR-
PHY, 1994; DUFFY e JONASSEN, 1991;  THARP,1993). 
Como síntese das tendências atuais na pesquisa sobre o uso da tecnologia na 
educação, surge a perspectiva CSCL (Computer Supported Collaborative Learning), 
conhecida em português como Aprendizagem Colaborativa Apoiada por Computa-
dor. O paradigma CSCL promete melhorar o processo de ensino e aprendizado a-
poiando-se nas novas tecnologias.  A aprendizagem  colaborativa se refere aos mé-
todos educacionais por meio dos quais os estudantes são incentivados a trabalhar 
juntos num processo que tem sido denominado construção social do conhecimento 
em Jonassen, Mayes e McAleese (1992).  
 
1.1 Descriç ã o do Problema 
 
Diferentes pesquisas na á rea têm estudado a forma como as pessoas trabalham 
em grupo e a maneira de apoiar este trabalho usando sistemas computacionais. Es-
tas pesquisas tiveram inicialmente seu enfoque voltado à  forma como os indivíduos 
funcionavam no grupo. Mais recentemente, tem-se estudado também o grupo, mas 
tentando estabelecer quando e sob que circunstâncias o trabalho em grupo é mais 
efetivo que o individual (DILLENBOURG, 1996). Neste contexto, algumas variá veis 
independentes têm sido identificadas e amplamente estudadas, dentre as quais po-
de-se mencionar: o tamanho do grupo, a composição do grupo, a natureza e os ob-
jetivos da tarefa, os meios de comunicação e as formas de interação entre os pares 
(ADAM e HAMM,1996;   DILLENBOURG, 1996). 
Em estudos mais recentes, como os de Barros (1999), Barros e Verdejo (1999) e 
Brna (1997),  tem-se dado maior ênfase ao estudo dos processos de colaboração e 
à  forma de apoiá -los.  
Por outro lado, a avaliação dos sistemas CSCL tradicionalmente tem se realizado 
reproduzindo os modelos de avaliação do ensino tradicional. Existem poucas pes-
quisas sobre como avaliar o processo de aprendizado nos cená rios colaborativos 
quando o interesse fundamental é avaliar a qualidade da construção do conhecimen-
to. 
A meta de todo sistema educativo é conseguir que os estudantes adquiram co-
nhecimento que eles possam aplicar em diversas situações de sua vida cotidiana 
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pessoal e profissional, ou seja, que este conhecimento tenha significado e sentido 
para eles. Aprender deve ser entendido como compreensão de significados relacio-
nados a experiências anteriores, permitindo que os mesmos possam ser aplicados 
em novos contextos. Este tipo de aprendizagem é denominado aprendizagem  signi-
ficativa. 
Para facilitar o êxito de uma aprendizagem significativa, é preciso que o aprendiz 
se envolva em atividades que propiciem um pensamento crítico. Em Paul (1990), 
este pensamento é definido como um pensamento disciplinado, que exemplifica o 
juízo adequado para um determinado domínio do conhecimento. Segundo este au-
tor, para conseguir este pensamento, requer-se o apoio de idéias que constituam 
desafios para o aprendiz, que façam sentido e tenham uma ló gica que lhe permitam 
argumentar seus pró prios pensamentos, assim como buscar a participação de outras 
pessoas para prová -los, questioná -los e estimulá -los através do diá logo (WOOL-
FOLK,1998). Os sistemas CSCL devem propiciar este tipo de aprendizagem. 
Na literatura, levantam-se algumas questões relacionadas com o que se deve 
pesquisar no contexto de CSCL. Alguns pesquisadores propõem que se estudem as 
interações específicas que ponham em evidência o compromisso mútuo e a confian-
ça entre os participantes. Dillenbourg (1999) sugere não falar dos efeitos da apren-
dizagem colaborativa em geral, e sim mais especificamente dos efeitos das catego-
rias particulares de interações presentes no processo de colaboração. Concorda-se 
com Dillenbourg em que o estudo da evolução das idéias no processo de construção 
do conhecimento através da interação pode oferecer informações de grande valor 
para a avaliação da qualidade do aprendizado. 
Em Santoro (1999), destaca-se a importância da aplicação de técnicas de apren-
dizagem colaborativa na educação formal, não só  para a obtenção de ganhos em 
relação ao pró prio processo ensino-aprendizagem, mas também na preparação dos 
indivíduos para situações futuras no ambiente de trabalho, onde, cada vez mais, as 
atividades exigem pessoas aptas para o trabalho em equipe.  
A Aprendizagem Colaborativa Apoiada por Computador (CSCL) é uma á rea de 
pesquisa intrinsecamente interdisciplinar na qual convergem aspectos relacionados 
com a psicologia, a pedagogia, as tecnologias da informação e a comunicação e ou-
tras disciplinas associadas. Esta variedade de influências indica que se está  diante 
de um domínio complexo cujo estudo é difícil de abordar. Neste sentido, uma linha 
estratégica para a melhoria da á rea e definição dos benefícios da mesma é a reali-
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zação de processos de avaliação  que permitam a pesquisadores e educadores a-
prender por meio da aplicação de experiências inovadoras e a posterior reflexão so-
bre as mesmas (NEALE e CARROLL,1999). A preocupação pelo desenvolvimento 
de métodos e experiências de avaliação pode ser observada nas últimas conferên-
cias dedicadas ao tema (DILLENBOURG; EURELINGS e HAKKARAINEN, 2001;  
STAHL, 2002). 
O panorama atual mostra o uso cada vez mais crescente das novas tecnologias 
nas instituições de ensino e novas aplicações sendo desenvolvidas para melhorar o 
processo. Dentro desse contexto, nosso problema de pesquisa situa-se num ponto 
relevante que tem que ser amplamente estudado e discutido: a avaliação do proces-





Em Ramos (1999), chama-se a atenção para a importância de conhecermos os 
fundamentos do modelo de ensino aprendizado. A autora coloca:  
 
Ao falar de aprendizado sobre o uso da tecnologia é preciso refletir como o 
aprendizado se dá ?  Ou, quais são os processos pelos quais o homem se 
apropria e constró i o conhecimento? Durante muitos anos acreditou-se que 
o aluno estaria aprendendo simplesmente repetindo o “modelo” professor. 
Essa prá tica, hoje já  sabemos, precisa ser urgentemente mudada. Mas que 
prá tica promoverá  o desenvolvimento da autonomia de pensamento? Esta 
reflexão orientará  também a busca das respostas para as questões referen-
tes ao uso que se dará  à  tecnologia no processo educacional. (RAMOS, 
1999, p.2) 
 
Segundo Hack, Geller e Tarouco, em Hack (2000 apud Menezes, 2002), quando 
se avalia a aprendizagem do aluno utilizando-se de recursos computacionais, o pro-
fessor deverá  repensar a avaliação como instrumento autoritá rio; redimensionar a 
forma e o conteúdo da avaliação; alterar sua postura diante dos resultados da avali-
ação. O processo avaliativo deve contemplar fatores que valorizem a organização, 
estruturação e utilização das informações para resolução de problemas mais com-
plexos contextualizados à  realidade dos alunos. 
Acreditasse que a discussão sobre os processos de avaliação do ensino-
aprendizagem usando recursos computacionais está  diretamente relacionada com a 
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discussão que existe atualmente quanto aos sistemas de ensino presenciais. Deve-
mos pensar em novas prá ticas de avaliação da aprendizagem em ambas as aborda-
gens de ensino. 
O desenvolvimento de métodos para apoiar a avaliação em ambientes de apren-
dizagem colaborativa apoiada por computador é uma linha de pesquisa nova e bá si-
ca para a melhoria dos sistemas desenvolvidos no âmbito deste paradigma. Aten-
dendo à s teorias atuais sobre a aprendizagem, a avaliação do processo de aprendi-
zado e da colaboração deve se basear no estudo do processo de construção do co-
nhecimento, da interação entre os participantes e da pesquisa interpretativa. 
Deve-se procurar uma avaliação da qualidade do processo de aprendizado, não 
da sua quantidade. Robin Mason (1991) notou que seminá rios, entrevistas com o 
usuá rio, experimentações empíricas, estudos de caso e medições estatísticas gera-
das por computador eram usadas para avaliar videoconferências e aplicações de 
ensino apoiadas por computador. A autora criticou essas técnicas, pois nenhuma 
oferecia muita informação sobre a qualidade do aprendizado dos estudantes. 
Como aponta Koschmann (1996) ao referir-se ao paradigma CSCL: 
 
Este novo paradigma está  apoiado na pesquisa de disciplinas - sociologia, 
antropologia, lingüística, ciência da comunicação - que se dedicam ao estu-
do da linguagem, cultura e outros aspectos do entorno social. Conseqüen-
temente ele reflete uma visão diferente sobre a aprendizagem e o ensino. 
(KOSCHMANN, 1996, p. 10-11). 
 
Como tal, a avaliação deve ser levada a cabo de forma coerente com os pressu-
postos com os quais se abordam a aprendizagem. No contexto que aqui nos ocupa, 
esta não é uma questão trivial, já  que a á rea de CSCL se nutre de diferentes fontes 
teó ricas (KOSCHMANN, 1996; LIPPONEN, 2002) que se baseiam em diferentes 
concepções do que é a aprendizagem, de quais aspectos devem ser estudados e 
que também se diferenciam na proposta de como a aprendizagem deve ser avalia-
da.  Apesar desta variedade ser positiva (já  que aporta maiores possibilidades e 
crescimento à  á rea), ela traz dificuldades na definição dos processos de avaliação 
aplicados a situações concretas de aprendizagem colaborativa.  
Depois de anos em que os esforços principais estavam orientados ao desenvol-
vimento de ambientes em CSCL, o problema da avaliação destes sistemas e da a-
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prendizagem que se promove com os mesmos, é uma prioridade atual. É significati-
vo o fato de que, na edição de 2001 do congresso europeu de aprendizagem colabo-
rativa (Euro-CSCL) (DILLENBOURG, 2001),  foi dedicada uma seção exclusivamen-
te à  avaliação. Portanto, a avaliação do aprendizado em um contexto real, objetivo 
desta tese, é prioridade de pesquisa na á rea. 
Como apontam Coll e Martín (1993), quando avaliamos a aprendizagem dos nos-
sos alunos, estamos também avaliando, se queira ou não,  o ensino que temos de-
senvolvido. A avaliação nunca é em sentido estrito da aprendizagem ou do ensino, e 
sim dos processos de ensino e aprendizagem.  
Na medida em que se interprete a aprendizagem como um processo de mudança 
das pró prias representações mentais, estaremos também interpretando o significado 
que a ciência cognitiva tem para a educação e a importância deste entendimento 
para avaliar o processo de aprendizado. 
Do exposto nesta seção entende-se que nosso interesse no problema da avalia-
ção é também uma preocupação geral nas pesquisas da á rea como demonstram as 
últimas conferências e principalmente porque a avaliação é um mecanismo chave 
para a melhoria dos processos de ensino aprendizagem.  Justifica-se então, a pes-
quisa orientada à  avaliação na á rea de CSCL por considerar-se a avaliação um pro-
cesso que permite a compreensão dos processos estudados. Apesar da variedade 
de disciplinas que influenciam a aprendizagem colaborativa apoiada por computador 
e das diversas perspectivas teó ricas das quais a á rea se nutre, há  certos aspectos 
nos quais existe consenso, dentre outros podemos citar: a concepção da aprendiza-
gem como algo que se constró i em interação com o entorno, a aná lise da interação 
como mecanismo para chegar a uma compreensão dos processos colaborativos 
(DILLENBOURG; BAKER; BLAYE e O’MALLEY, 1996; DILLENBOURG, 1999) e a 
afirmação de que o verdadeiro aprendizado tem que ser para a vida toda, tem que 
ser significativo. A partir de todos esses aspectos, verifica-se a necessidade de de-
senvolver estudos em situações reais (CROOK,1994) e de avaliar estas experiências 
para um entendimento do processo de construção do conhecimento em ambientes 
colaborativos. 
Por isto, considera-se adequado avaliar a qualidade do aprendizado numa apli-
cação do tipo CSCL, apoiando-se em elementos que indiquem que um aprendizado 
significativo está  tendo lugar  porque, afinal, não é a quantidade de conhecimento 
que melhora ou aperfeiçoa o ser humano, mas sua qualidade. É ela que é capaz de 
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provocar mudança interior, de abrir horizontes, de provocar novas posturas e novos 
desejos, de estimular o prosseguimento da aprendizagem para que se torne contí-
nua e permanente. 
Na medida em que se interprete a aprendizagem como um processo de mudan-
ças das pró prias representações mentais, se estará  também interpretando o signifi-
cado que a ciência cognitiva tem para a educação e a importância deste entendi-
mento para avaliar o processo de aprendizado. 
 
1.3 Problema de Pesquisa 
 
Em face das referências até aqui apresentadas, percebe-se a necessidade de 
desenvolver experiências de avaliação em contextos reais de uso de aplicações 
CSCL para obter elementos que sirvam de orientação na aplicação desta tecnologia 
no contexto educacional atual.   
Dentre as aplicações de CSCL, as ferramentas para a edição colaborativa têm 
ganho significativo espaço nas instituições de ensino. A estratégia das ferramentas 
de edição que suportam a colaboração via computador é incentivar os participantes 
a trabalharem em grupo na criação de um documento comum, respeitando as carac-
terísticas individuais. A edição colaborativa pode ser definida como um processo no 
qual autores com diferentes habilidades e responsabilidades interagem durante a 
elaboração de um documento.  
 A partir das pesquisas educacionais, sabe-se que os estudantes podem adotar 
abordagens de aprendizado profundo ou superficial. As abordagens de aprendizado 
superficial incluem memorização e reprodução de conteúdos não interiorizados, en-
quanto que o aprendizado profundo requer uma compreensão crítica dos conteúdos. 
É necessá rio investigar o comportamento dos estudantes no processo de aprendi-
zagem, e isto é bastante diferente de medir o desempenho dos estudantes ou sua 
participação.  
Atividades colaborativas, interação social, participação e construção do conheci-
mento têm um importante papel no aprendizado profundo, significativo. Para corres-
ponder ao desafio de compreender e explicar como o processo de construção do 
conhecimento acontece, parece necessá rio investigar-se mais profundamente como 
funcionam os grupos no processo de criação colaborativa. Partindo-se do estudo de 
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uma aplicação real, enuncia-se, então, o problema de pesquisa: Favorecem os edi-
tores colaborativos o aprendizado profundo? 
 
1.4 Hipó teses  
 
A resposta ao problema de pesquisa em questão comporta as seguintes hipó te-
ses de trabalho: 
§ Os sistemas de aprendizagem colaborativa apoiada por computador, e espe-
cificamente os editores colaborativos, favorecem o pensamento crítico e, conse-
qüentemente, o aprendizado profundo. 
§ Os editores colaborativos favorecem o processo de construção colaborativa 
de um texto em relação ao processo de escrita colaborativa tradicional.  
§ A aprendizagem colaborativa apoiada por computador pode ter sucesso visí-
vel, no sentido de: 
- mediar, com efetividade, a aquisição de conhecimentos; 
- facilitar as relações de colaboração e interatividade entre os participan-
tes; 
- favorecer a formação de uma postura crítica dos estudantes; 




1.5.1 Objetivo geral 
 
O objetivo geral deste estudo é a proposta de um método de investigação qualita-
tiva que permita avaliar o processo de construção do conhecimento em cená rios de 








1.5.2 Objetivos específicos 
 
§ Verificar se os indicadores de pensamento crítico identificados por Newman, 
Webb e Cochrane (1995), a partir dos está gios de pensamento crítico de Garri-
son (1991 apud NEWMAN; WEBB e COCHRANE, 1995), se manifestam na 
construção de um texto coletivo. 
§ A partir da identificação dos indicadores de pensamento crítico, gerar índices 
que permitam a comparação entre a escrita colaborativa em um cená rio tradicio-
nal (presencial) e a escrita colaborativa apoiada por computador. 
§ Identificar perfis de desenvolvimento de pensamento crítico nas fases da es-
crita colaborativa, perfis estes que, comparados com trabalhos de outros países, 
possam contribuir para a caracterização da nossa realidade. 
§ Determinar os níveis de interatividade em cada cená rio usando a classificação 
de interatividade proposta em Henri (1991). 
§ Relacionar os níveis de interatividade que se produzem entre os participantes 
num processo de construção de um texto colaborativo  com o pensamento críti-
co. 
§ Relacionar os indicadores de pensamento crítico com os tipos de pensamento 
do Modelo de Pensamento Integrado do Iowa Department of Education, usado 
por Jonassen (2000).  
 
Determinar em que medida os ambientes de aprendizado colaborativo apoiado 
por computador favorecem o pensamento crítico e consequentemente a aprendiza-
gem significativa é de extrema importância. Neste estudo, serão identificados os e-
lementos que indicam este tipo de aprendizado através dos indicadores de pensa-
mento crítico já  existentes na literatura (NEWMAN; WEBB e COCHRANE, 1995). 
Toma-se como base também o Modelo de Pensamento Integrado (JONASSEN, 








1.6 Limitaç ões do Estudo 
 
Neste trabalho apontam-se algumas limitações, dentre as quais tem-se: 
§ Pesquisas explorató rias em que se trabalhou com uma amostra pequena, a-
penas 10 estudantes participaram do estudo num período limitado de 4 meses. 
§ A técnica de aná lise de conteúdo não está  livre da subjetividade do pesquisa-
dor que faz a classificação  dos indicadores de pensamento crítico. 
§ Os estudos na á rea de CSCL ainda são escassos no país, o que limita a 
comparação deste estudo com outros do seu tipo. 
§ Os resultados deste estudo são específicos para o contexto descrito neste 
documento em termos do objeto de estudo e das ferramentas computacionais 
empregadas. 
 
1.7 Estrutura do Trabalho 
 
Este documento organiza-se em sete capítulos, iniciando pelo capítulo introdutó -
rio. 
O capítulo 2 conceitualiza a Aprendizagem Colaborativa Apoiada por Computa-
dor.  Este capítulo apresenta diferenças e semelhanças entre CSCL e CSCW. São 
apresentados também os conceitos-chave dentro da perspectiva social da cognição: 
interatividade, colaboração e construção social do conhecimento. 
O capítulo 3 apresenta os conceitos relacionados com a aprendizagem significa-
tiva e o pensamento crítico. Descreve-se o referencial teó rico para a analise dos ní-
veis de desenvolvimento de pensamento crítico, apresentando-se características e 
habilidades deste tipo de pensamento, bem como os indicadores de pensamento 
crítico. Apresenta-se também o Modelo de Pensamento Integrado e sua relação com 
a aprendizagem significativa.   
O capítulo 4 refere-se exclusivamente à  escrita colaborativa de textos. São des-
critas as fases da escrita colaborativa e apresentado o editor colaborativo EquiText. 
O capítulo 5 descreve os aspectos prá ticos desta pesquisa, o método de investi-
gação qualitativa proposto, sua metodologia, delimitação e estruturação.  
O capítulo 6 apresenta os resultados obtidos e a discussão dos mesmos. 
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O capítulo 7 destaca as conclusões deste estudo, suas contribuições e as pers-
pectivas futuras na aplicação destes conhecimentos. 
Na seqüência, as referências bibliográ ficas e os anexos que documentam a pes-





2 APRENDIZAGEM COLABORATIVA E INTERATIVIDADE 
 
Este capítulo apresenta os conceitos relacionados à  aprendizagem colaborativa. 
Em primeiro lugar, discute-se e conceitua-se o que se entende por Aprendizagem 
Colaborativa Apoiada por Computador e, posteriormente, apresenta-se o conceito de 
interatividade estreitamente vinculado aos de colaboração e construção social do 
conhecimento.  
 
2.1 Aprendizagem Colaborativa Apoiada por Computador 
 
Como uma síntese das tendências atuais na pesquisa sobre o uso da tecnologia 
na educação, surge o paradigma CSCL - Computer Supported Collaborative Lear-
ning (Aprendizagem Colaborativa Apoiada por Computador).  
Contrá rio ao modelo de aprendizado individual, em que existe um tutor guiando o 
trabalho do aluno, nos sistemas colaborativos temos um modelo que se constitui de 
participantes, de tarefas a realizar, de planejamento dessas tarefas e de formas de 
colaboração. O papel da tecnologia neste caso é o de facilitador da comunicação e 
da colaboração (BARROS, 2001). 
Em consideração ao exposto anteriormente, podemos definir a Aprendizagem 
Colaborativa Apoiada por Computador (CSCL) como uma estratégia de ensino-
aprendizagem na qual interagem duas ou mais pessoas para construir o conheci-
mento, através da discussão, da reflexão e da tomada de decisão, processo no qual 
os recursos informá ticos atuam como mediadores.  
Nestes sistemas, o conhecimento é descoberto pelos alunos e transformado em 
conceitos, entre os quais o aluno pode estabelecer relações. Posteriormente, este 
conhecimento é reconstruído e expandido através de novas experiências de apren-
dizado.  O aprendizado consiste na participação ativa do estudante, trocando idéias, 
concordando, discordando, concluindo. A premissa bá sica do aprendizado colabora-
tivo é a construção do consenso através da cooperação dos membros do grupo.  
As correntes que se encaixam dentro do âmbito do aprendizado colaborativo a-
poiado por computador manifestam uma visão do aprendizado que considera os as-
pectos culturais e do ambiente social como temas centrais do fenômeno em estudo 
(KOSCHMAN,1996). Parte de suas argumentações está  baseada no fato de que, 
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quando analisamos o comportamento humano em situação de resolução de proble-
mas, vemos que este não é um assunto puramente individual. Os participantes, para 
conseguirem seu objetivo, pensam e se relacionam uns com os outros e com a soci-
edade, auxiliados de ferramentas constituídas, nos dias atuais, por computadores e 
outras tecnologias  (SALOMON, 1993). 
Os computadores são entendidos como ferramentas cognitivas que podem apoiar 
e facilitar o processo de aprendizado na dinâmica do grupo e mediante os quais o 
conjunto de indivíduos pode juntar suas inteligências em favor do seu objetivo. Se-
gundo Resnick (1987), o trabalho é quase sempre realizado com o apoio de ferra-
mentas. 
No quadro 1, mostram-se os aspectos mais significativos da Aprendizagem 
Colaborativa Apoiada por Computador. 
Quadro 1: Características do paradigma CSCL 
CSCL 
Significado do Acrônimo Computer Supported Collaborative Learning 
Aprendizagem Colaborativa Apoiada por Computador 
Origem Workshop sobre CSCL organizado pela OTAN em 1989 
Interpretação da Aprendizagem Estratégia de ensino-aprendizagem na qual interagem duas 
ou mais pessoas para construir o conhecimento, através da 
discussão, reflexão e tomada de decisão, processo no qual 
os recursos informá ticos atuam como mediadores. 
Métodos de pesquisa Procedentes das ciências sociais e humanistas. 
Interesse do  pesquisador Compreensão do processo mais que o resultado 
Modelo de Instrução Aprendizagem colaborativa. 
Papel da tecnologia Ferramentas cognitivas que podem apoiar e facilitar o pro-
cesso de aprendizado 
 
Um ambiente CSCL deve permitir, segundo Ayala (2001), que os participantes 
desenvolvam: 
§ técnicas de comunicação e colaboração; 
§ construção de novos conhecimentos em trabalho conjunto com outros apren-
dizes; 
§ administração dos recursos de conhecimentos compartilhados; 
§ influência sobre outros participantes; 




A aprendizagem em ambientes colaborativos busca propiciar espaços nos quais 
aconteça a discussão entre os estudantes na medida em que são explorados con-
ceitos ou solucionados problemas. Pretende-se também que a combinação de situa-
ções e interações sociais possa contribuir para uma aprendizagem efetiva, tanto 
pessoal quanto do grupo. Scardamalia e Bereiter (1994) afirmam que os estudantes 
precisam aprender profundamente, aprender como aprender, como formular pergun-
tas e seguir linhas de pesquisa de tal forma que possam contribuir para a construção 
do novo conhecimento a partir do que já  conhecem. O pró prio conhecimento que é 
discutido em grupo motiva a construção do novo conhecimento. 
 
2.1.1 Comparação entre CSCL e CSCW 
 
Há  duas linhas de pesquisa que contribuíram de forma significativa para o de-
senvolvimento da á rea de CSCL. A primeira linha é a Aprendizagem Cooperativa 
(SLAVIN, 1997). A outra, é a pesquisa sobre Trabalho Cooperativo Apoiado por 
Computador (CSCW). Esta segunda linha revelou muitos dos aspectos sobre a natu-
reza cooperativa do trabalho usando computadores, como destaca Tuomisto (1994). 
Algumas das idéias teó ricas e das ferramentas usadas em ambientes de CSCL ori-
ginalmente foram criadas em contextos de trabalho cooperativo.  
Algumas diferenças e semelhanças entre CSCL e CSCW podem ser destaca-
das. As diferenças entre estas duas á reas estão dadas pelo fato de que, em CSCW, 
o foco se dá  à s técnicas de comunicação em si, enquanto que em CSCL, o enfoque 
é dado ao que está  sendo comunicado. Os sistemas CSCW são usados principal-
mente em ambientes de negó cios, e os sistemas CSCL, em ambientes educativos. 
O propó sito de CSCW é facilitar a comunicação do grupo e a produtividade do traba-
lho, mas CSCL tem como propó sito sustentar o aprendizado dos alunos apoiados 
pela colaboração. Existem algumas semelhanças entre ambas as linhas de pesquisa 
já  que as duas estão baseadas no pressuposto de que os sistemas computacionais 
podem suportar e facilitar o processo em grupo e as dinâmicas grupais, mas sem 
pretender substituir a comunicação cara-a-cara. A pesquisa em ambas as á reas co-
bre não só  as técnicas de groupware, mas também aspectos sociais, psicoló gicos, 
organizacionais e de aprendizagem. No quadro 2, estão resumidas as diferenças 










Tende a focalizar a sua atenção nas 
técnicas de comunicação. 
Tende a concentrar a sua atenção no que está  para 
ser comunicado. 
Está  sendo utilizada principalmente no 
domínio empresarial. 
Está  sendo explorada em ambientes educativos. 
A sua finalidade é a de facilitar a co-
municação e a produtividade do gru-
po. 
A sua finalidade é a de sustentar uma eficaz apren-
dizagem em grupo. 
      Fonte: http://www.minerva.uevora.pt/cscl/index.htm 
 
2.1.2 Aprendizado Colaborativo vs Aprendizado Cooperativo 
 
O termo aprendizagem colaborativa tem se desenvolvido em diferentes vertentes 
que procuram se aproximar do significado. Na literatura, podemos encontrar termos 
do tipo: grupos de aprendizagem, comunidades de aprendizagem, ensino entre pa-
res, aprendizagem cooperativa e a pró pria aprendizagem colaborativa. 
As definições para o termo são múltiplas. Em  Driscoll e Vergara (1997), afirma-
se que, para que exista um verdadeiro aprendizado colaborativo, não é suficiente só  
trabalhar conjuntamente, mas que é necessá rio cooperar para conseguir uma meta 
que não se pode alcançar individualmente. Estes mesmos autores apontam cinco 
elementos que caracterizam a aprendizagem colaborativa: 
1) responsabilidade individual: todos os membros são responsá veis pelo seu 
desempenho individual dentro do grupo. 
2) interdependência positiva: os membros do grupo devem depender uns dos 
outros para alcançar a meta comum. 
3) habilidades de colaboraç ã o: habilidades necessá rias para que o grupo fun-
cione de forma efetiva, como o trabalho em equipe, liderança e solução de conflitos. 
4) interaç ã o promotora: os membros do grupo interagem para desenvolver rela-
ções interpessoais e estabelecer estratégias efetivas de aprendizagem. 
5) processo de grupo: o grupo reflete periodicamente sobre seu funcionamento, 




Na literatura, aparecem, de forma reiterada, os termos aprendizagem colaborati-
va e aprendizagem cooperativa. Alguns autores costumam homologá -los, mas exis-
tem diferenças entre eles, as quais apontaremos a seguir.  
Como apontam Dillenbourg (1996) e  Gros (2000), a aprendizagem cooperativa 
requer a divisão de tarefas entre os componentes do grupo, responsabilizando-se 
cada um por uma parte do problema. Isto implica que cada estudante se faz respon-
sá vel por um aspecto do problema e logo todos chegam a um resultado comum. Isto 
é claramente definido por Johnson e colaboradores (1999), que explicam que a a-
prendizagem cooperativa consiste em trabalhar conjuntamente para concretizar de 
forma distribuída uma meta.    
Dillenbourg faz uma distinção entre os conceitos de colaboração e  cooperação:  
 
"cooperação e colaboração não diferem nos conceitos nem em como estão 
distribuídas as tarefas, mas na forma em que estas são divididas; na coope-
ração a tarefa é dividia hierarquicamente em atividades independentes; na 
colaboração os processos cognitivos podem ser divididos em níveis entrela-
çados. Na cooperação, a coordenação apenas é necessá ria para compor os 
resultados parciais, no entanto, na colaboração consiste em coordenar a a-
tividade de forma síncrona, o qual é resultado de uma tentativa continuada 
de construir e manter um conceito comum de um problema" (Dillenbourg, 
1996, pp. 2 e 3). 
Ambos os paradigmas se baseiam no fato de que o conhecimento é descoberto 
pelos alunos e transformado em conceitos com os quais ele pode se relacionar, logo 
é reconstruído e expandido através de novas experiências de aprendizagem. 
Brufee (1995) salienta que a aprendizagem colaborativa requer uma prepara-
ção mais avançada para trabalhar com grupos de estudantes. Este autor identifica 
dois tipos de conhecimentos como a base para escolher um dos paradigmas.  O co-
nhecimento fundamental, que ele define como o conhecimento bá sico, com o qual 
estamos todos de acordo. Conhecimentos como gramá tica, ortografia, procedimen-
tos matemá ticos e fatos histó ricos representam este tipo de conhecimento. Bruffe 
considera o paradigma cooperativo mais apropriado para a aprendizagem do conhe-
cimento fundamental. 
O conhecimento não fundamental para Brufee é produto do raciocínio e do 
questionamento, e não da memorização. Os estudantes devem duvidar das respos-
tas, mesmo as do professor, e devem chegar aos conceitos mediante a participação 
ativa no processo de questionamento e aprendizado. Como resultado desta ação, o 
  
28 
novo conhecimento é criado. Para Brufee, os dois enfoques são lineares, conside-
rando que a aprendizagem colaborativa começa quando a aprendizagem cooperati-
va termina. Esta transição pode ser considerada como uma continuidade, que vai 
desde um sistema muito controlado e centrado no professor a um sistema centrado 
no estudante, em que o professor e os estudantes compartilham a autoridade e o 
controle da aprendizagem. 
Discordamos enquanto à  adequação do paradigma cooperativo para a constru-
ção do conhecimento fundamental. Acredita-se que o conhecimento bá sico precisa 
ser construído de forma individual, é ele que vai dar a base comum para que o pro-
cesso de colaboração tenha sucesso. 
 A partir dos elementos apresentados, podemos dizer que, para se produzir 
um conhecimento compartilhado, necessitamos da colaboração dos outros. A cola-
boração não é possível sem a comunicação, e esta, por sua vez, é produto da inte-
ração social. As interações sociais e a colaboração gerada entre os participantes 
num ambiente de aprendizagem colaborativa são os responsá veis pela construção 
conjunta do conhecimento. 
 
2.2 Interatividade, Colaboraç ã o e Construç ã o Social do  
Conhecimento 
 
As novas experiências educativas, tanto as que tem lugar em cená rios presenci-
ais, a distância ou em qualquer das modalidades mistas existentes, supõem uma 
redefinição dos elementos organizacionais da aprendizagem. Neste sentido, um dos 
elementos a serem retomados é a analise da interatividade, dos padrões da comuni-
cação e das estruturas interativas que se manifestam no processo de aprendizado 
para conhecer a dinâmica da comunicação e obter elementos para a avaliação das 
ferramentas de apoio ao ensino. 
A interatividade é um conceito fundamental nos processos de ensino e aprendi-
zagem em ambientes virtuais. A qualidade destes processos está  sem dúvida rela-
cionada com as interações que acontecem nestes ambientes. 
Existem diversas definições de interatividade. Segundo Carey (1992, p. 34), "a in-
teratividade é o suporte de um modelo geral de ensino que considera os estudantes 
como participantes ativos do processo de aprendizagem, não como receptores pas-
sivos de informação ou conhecimento". 
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Para Montero (1995, p. 10), "a interatividade é uma atividade recíproca, uma co-
municação de duas vias, que pode ser física ou mental e que se produz entre pes-
soas ou entre pessoas e equipamentos". Segundo esta autora, a interatividade por si 
só  não otimiza o processo. A comunicação deve ser reajustada, avaliada e modifica-
da mediante a retroalimentação. 
Segundo Ribas (1990), a interatividade pode ser entendida como a condição en-
tre emissores e receptores em que a informação e seu sentido são trocados segun-
do a vontade do receptor e à  medida que o receptor responde ao emissor, deixando 
de ser um observador e adquirindo uma atitude ativa. 
A respeito das relações sociais, a interatividade supõe uma relação interpessoal 
que se estabelece entre dois indivíduos ou mais e que provoca mudanças no 
comportamento dos indivíduos participantes da relação.  
Barberà  (2000) ressalta a importância do conceito de interatividade para a aná lise 
da interação social. A autora conceitua a interatividade de forma muito semelhante à  
que propõem Coll, Colomina, Onrubia e Rochera (1995). Estes autores definem a 
interatividade como a articulação das atuações do professor e dos alunos em rela-
ção a um conteúdo ou a uma tarefa de aprendizagem. Dessa forma, percebe-se que 
o conceito de interatividade é mais amplo que o de interação social já  que considera 
tanto a comunicação entre o professor e os estudantes quanto a comunicação entre 
eles pró prios como atuações de natureza mais individual relacionadas com o pro-
cesso de ensino-aprendizagem. 
Para Rafaeli e Sudweeks (1997), a interatividade não é uma característica do 
meio, é a qualidade com que as mensagens se relacionam umas com as outras em 
uma seqüência comunicativa que, por sua vez, estimula tal interatividade. Nesse 
sentido, no processo de aprendizagem, temos mais do que trocas de mensagens, 
uma cadeia de intervenções relacionadas entre si que incluem aspectos cognitivos, 
afetivos e sociais.  
Nos trabalhos de Jonassen e colaboradores (1995) e nos de McLoughlin e Oliver 
(1998) a base teó rica pedagó gica para estudar e caracterizar as interações é o en-
foque construtivista.. Dentro desta perspectiva, entende-se que a aná lise das intera-
ções é um dos elementos-chave para entender como acontece o aprendizado.  
É importante relacionar a noção social da interação com a dimensão cognitiva da 
atividade desenvolvida pelos participantes. Para compreender qualquer interação 
social educativa, devemos levar em consideração os conhecimentos prévios dos 
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estudantes na construção de novos conhecimentos e a necessidade de construir 
conhecimentos significativos. A aná lise da interação deve se complementar com a 
aná lise da construção do conhecimento que acontece no contexto virtual de apren-
dizagem. 
Quando os alunos trabalham colaborativamente, eles têm que negociar metas, a 
representação do problema e o significado dos conceitos tratados. Eles têm que fa-
zer explícitos seus conhecimentos e pensamentos. Para estabelecer a compreensão 
comum, os alunos devem trocar argumentos e negociar significados num processo 
em que são comparadas as pró prias idéias com as idéias dos outros e no qual os 
significados podem modificar-se, refinar-se ou estender-se. Este processo é vá lido 
tanto quando as interações se produzem entre pares como quando se tem a ação 
reguladora do docente.  
Na teoria de Vygotsky (1991),  essas interações ocorrem na Zona de Desenvol-
vimento Proximal,  definida como a distância entre o nível de desenvolvimento atual 
de um indivíduo e o nível de desenvolvimento potencial mais avançado, que aconte-
ce com as interações entre participantes mais e menos capacitados no contexto so-
cial em que tem lugar a interação. 
Henri (1991) sugere considerar como principais elementos determinantes do nível 
de interatividade a inter-relação entre as características do grupo, os aspectos orga-
nizativos da atividade, as características psicossociais dos participantes e os aspec-
tos relacionados com a tecnologia. 
Vá rios trabalhos de pesquisa relacionados à  interatividade em sala de aula foram 
desenvolvidos nas décadas de 70 e 80. Exemplos desses trabalhos são os de Ami-
don e Hough (1970) e Delamont (1983). Pesquisas mais recentes em que se analisa 
a interatividade em ambientes com suporte computacional podem ser encontradas 
no trabalho de Hiltz e colaboradores (1996) e nos de Espinosa (2000). Neles se ana-
lisa a participação entre grupos distribuídos.  
Bretz (1983) classifica a interatividade em três graus: 
§ Interatividade autêntica, na qual se necessita que estejam presentes o emis-
sor e o receptor das mensagens. Neste processo, os participantes podem passar 
de emissor a receptor e vice-versa. A comunicação é indefinida no sentido de 




§ Semi-interatividade, na qual as possibilidades de troca de mensagens não são 
indefinidas, existem regras que orientam a comunicação  e os papéis não podem 
ser trocados. Exemplo: ensino apoiado por computador. 
§ Interatividade virtual, quando se produz uma interação a distância entre os 
participantes. Ela pode ser síncrona ou assíncrona.  
Baseando-se nessa classificação de Bretz, Henri (1991) definiu a interatividade 
em termos operacionais. A classificação define basicamente duas categorias de 
mensagens:  
§ Mensagens interativas: são aquelas cujo conteúdo responde ou interpreta o 
que foi falado em mensagens anteriores.  Referem-se ao tema em discussão e, 
de modo explícito ou implícito, estão relacionadas com outras mensagens. 
§ Mensagens não interativas ou independentes: são aquelas cujo conteúdo se 
refere ao tema em debate, mas que não têm relação com mensagens anteriores. 
 
A partir desta classificação, tem-se diferentes tipos de interações: 
Interação explícita: qualquer mensagem que faça referência explícita à  outra 
mensagem. 
Interação implícita: qualquer mensagem que faça referência implícita à  outra 
mensagem. 
Mensagem independente: qualquer mensagem que trate sobre o tema em dis-
cussão e que não seja resposta ou comentá rio à  outra mensagem, e que não gere 
novas mensagens ou novas trilhas de aná lise. 
 
As duas primeiras categorias – a interação explícita e a implícita –  correspondem 
à s mensagens interativas, e a terceira categoria, à s mensagens não interativas. Este 
sistema de classificação está  estruturado desde o nível mais alto de interação (inte-








3 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E PENSAMENTO CRÍTICO  
 
Neste capítulo, abordaremos os conceitos de aprendizagem significativa e pen-
samento crítico, elementos estes que devem ser favorecidos pela aprendizagem co-
laborativa. Apresenta-se também o Modelo de Pensamento Integrado, que considera 
o pensamento como uma combinação de três habilidades: pensamento bá sico, pen-
samento crítico e pensamento criativo. Finalmente, expõe-se  o conceito de pensa-
mento crítico e sua influência na construção do conhecimento. 
 
3.1 Aprendizagem Significativa 
 
A idéia central da teoria de Ausubel (1968) é a definição do que é aprendizado 
significativo. Para Ausubel, o aprendizado significativo é um processo no qual a nova 
informação se incorpora à  estrutura de conhecimentos criada pelo indivíduo. 
A meta final do aprendizado significativo é a aquisição de novos significados. Da-
do que cada indivíduo é único em sua forma de aprender, cada aprendizado é parti-
cular. Ausubel aborda a teoria cognoscitiva cujo objetivo é descobrir o que acontece 
na mente dos indivíduos no processo de aprendizado, especificamente o que acon-
tece com as novas informações adquiridas quando elas se relacionam com o conhe-
cimento existente. Na medida em que os estudantes agregam novos conhecimentos 
à s suas estruturas cognitivas, estas mudam e crescem. 
A aprendizagem significativa deve provocar no aluno um processo de atribuição 
pessoal de significado para o conhecimento, permitindo elaborar uma compreensão 
pró pria do que se aprende, diferentemente da aprendizagem repetitiva, na qual o 
que se aprende é reprodução do conhecimento transmitido por outros. A aprendiza-
gem será  muito mais significativa na medida em que os novos conceitos sejam in-
corporados à  estrutura cognitiva do aluno e adquiram significado para ele, a partir da 
relação com o seu conhecimento prévio. Ao contrá rio temos que essa aprendizagem 
torna-se mais repetitiva e conseqüentemente não significativa, na medida em que 
essa incorporação na estrutura cognitiva, seja feita de forma isolada ou por meio de 
associações arbitrá rias. 
Segundo Salvador (2000), a aprendizagem significativa da teoria de Ausubel a-
presenta vantagens essenciais em relação à  aprendizagem repetitiva. Tem-se que o 
  
33 
conhecimento adquirido de maneira significativa é lembrado por mais tempo. A a-
prendizagem significativa aumenta a capacidade de aprender outros materiais ou 
conteúdos relacionados de forma mais fá cil, mesmo se a informação original for es-
quecida. Por último tem-se que mesmo sendo esquecida ela facilita que os conheci-
mentos sejam aprendidos novamente. 
Contrastando com a aprendizagem significativa, Ausubel define a aprendizagem 
mecânica ou repetitiva com sendo a aprendizagem de novas informações com pou-
ca ou nenhuma associação com conceitos relevantes existentes na estrutura cogniti-
va. Nesse caso, a nova informação é armazenada sem estabelecer-se relação com 
o conhecimento já  armazenado e com significado atribuído. O conhecimento assim 
adquirido fica distribuído na estrutura cognitiva, sem ligar-se a conceitos específicos. 
Obviamente, a aprendizagem repetitiva de alguma forma também contribui a que 
novos conhecimentos sejam adquiridos, o problema é que esses conhecimentos não 
são vinculados com os anteriores e ao aluno lhe resultará  difícil aplicá -los em novos 
contextos. No entanto, entende-se que em certas situações, a aprendizagem repeti-
tiva possa vir a contribuir na aquisição de conhecimento em uma fase inicial de a-
prendizagem de um determinado assunto. 
Acredita-se que a aprendizagem significativa provoca mudanças também no 
comportamento do indivíduo, ela é uma aprendizagem penetrante que não se limita 
ao aumento de conhecimento e sem a mudanças em vá rios aspectos da existência 
do indivíduo. 
Jonassen, Peck e Wilson (1999) descrevem a aprendizagem significativa através 
de cinco atributos relacionados num modelo:  
Ativo: o ser humano aprende em contextos naturais, interagindo com o ambiente 
e manipulando objetos, observando o efeito de suas intervenções e construindo sua 
pró pria interpretação do fenômeno. 
Construtivo: o aprendiz integra as novas experiências a seu conhecimento pré-
vio acerca do mundo e estabelece metas do que necessita aprender para dar senti-
do ao que ele observa.  
Intencional: as coisas que o ser humano realiza são intencionalmente direciona-
das ao cumprimento de uma meta. Articular essa intenção, ou seja, organizar o que 




Autêntico: não se deve simplificar as idéias com a finalidade de instruir alguém, 
pois estas podem sair do contexto e perder seu significado. As tarefas da aprendiza-
gem devem estar situadas em atividades do mundo real. 
Cooperativo: o ser humano normalmente trabalha em comunidades de aprendi-
zagem e de construção de conhecimento, tirando proveito das habilidades de cada 
um e apropriando-se do conhecimento dos outros. 
 
O  modelo apresenta a interdependência entre os cinco atributos que influenciam 
a aprendizagem significativa. Segundo tais atributos, é preciso que o aluno satisfaça 
cinco condições interdependentes para, de fato, atribuir sentido ao que ele está  a-
prendendo. É necessá rio que o processo de aprendizado o leve a manipular ativa-
mente o objeto de estudo (ativo), a articular e refletir sobre o que foi feito (construti-
vo), a discutir com outros sua experiência (cooperativo), a sentir-se contextualizado 
em um determinado ambiente (autêntico) e, finalmente, é preciso que o aluno seja 
capaz de determinar os seus pró prios objetivos de aprendizagem (intencional). A 
figura 1 ilustra este modelo. 
 
Figura 1: Interdependência dos cinco atributos da aprendizagem significativa  
Fonte: JONASSEN, D.; PECK, K.; WILSON, B. Learning with technology. A Constructivist    
Perspective. New Jersey, USA : Prentice Hall, 1999. 
 
Para facilitar o sucesso de uma aprendizagem significativa, é preciso que o a-
prendiz se envolva em atividades que propiciem um pensamento profundo, ou seja, 
um pensamento crítico. Em Paul (1990), este pensamento é definido como um pen-
samento disciplinado, que exemplifica o juízo adequado para um determinado domí-
nio do conhecimento. Segundo este autor, para conseguir esse pensamento, requer-
se o apoio de idéias que constituam desafios que façam sentido para o aprendiz e 
uma ló gica que lhe permita argumentar os pró prios pensamentos, assim como bus-
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car a participação de outras pessoas para prová -los, questioná -los e estimulá -los 
através do diá logo (WOOLFOLK, 1998). 
A partir do apresentado, é adequado se perguntar se a aprendizagem significati-
va pode ser facilitada usando ambientes de aprendizado colaborativo apoiado por 
computador. Para responder a esta questão, devemos obrigatoriamente fazer refe-
rência à  polêmica iniciada por Clark (1983) em relação ao efeito dos meios e, em 
especial, ao efeito do computador na aprendizagem. Clark (1983, p. 445) colocou a 
sua opinião na forma de analogia:  "A evidência atual é que os meios são meros veí-
culos para ministrar aulas, mas que não influenciam na aprendizagem do estudante 
mais do que influencia na nutrição o caminhão que reparte alimentos [...] somente o 
conteúdo do veículo pode influenciar o sucesso". Esta posição de Clark tem sido 
refutada por Kozma (1994) na medida em que este afirma que os meios e os méto-
dos (diretamente relacionados ao conteúdo)  estão entrelaçados. Kozma defende 
que certos atributos dos meios fazem possível a aplicação de certos métodos, e por 
isso considera que os meios têm, sim, uma influência no sucesso do aprendizado. 
Nesta polêmica, Jonassen (1994) muda o foco da discussão do ensino centrado no 
meio para o ensino centrado na construção da aprendizagem por parte do aprendiz. 
Este enfoque permite dar ao aprendiz uma nova visão no que diz respeito à  utiliza-
ção dos meios computacionais no ensino. 
Em Jonassen (2000), coloca-se a mudança do papel que tradicionalmente teve o 
computador na á rea educativa e que pode ser resumido em três funções: a) como 
objeto de ensino (aprender sobre o computador); b) como ferramenta de trabalho de 
professores e estudantes; c) para ensinar (ensino apoiado por computador). Este 
autor propõe uma visão construtivista do uso dos meios computadorizados na edu-
cação. Ele sugere o uso da tecnologia como aliada ao processo de construção da 
aprendizagem, afirmando que a tecnologia pode ser empregada para apoiar o estu-
dante na criação de significados, quando utilizada como ferramenta cognitiva ou da 
mente.  
Jonassen (2000, p. 9) define como ferramentas cognitivas "...aquelas ferramentas 
que têm como base o computador ou ambientes de aprendizagem que têm sido de-
senvolvidos para funcionar como aliados intelectuais do aprendiz com o fim de facili-
tar o pensamento crítico". Podemos entender o que são aquelas ferramentas que 
melhoram o poder cognitivo do aprendiz, quando este pensa, ajudando-o a organizar 
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e a representar o que ele já  conhece; as ferramentas cognitivas apó iam os proces-
sos mentais para a construção de um aprendizado significativo. 
O aprendizado é considerado um processo contínuo. Quando se aprende um no-
vo conhecimento, este se relaciona e reorganiza, tornando-se então significativo. 
 
3.2 Modelo de Pensamento Integrado 
 
 O Modelo de Pensamento Integrado, definido em Iowa Department of Education 
(1989) e usado por Jonassen (2000), coloca um esquema de Pensamento Complexo 
que combina três habilidades: Pensamento Bá sico, Pensamento Crítico e Pensa-
mento Criativo. Este modelo pretende explicar os processos mentais que acontecem 
na construção do conhecimento no processo de aprendizagem significativa. 
O Modelo de Pensamento Integrado apresenta o aprendizado como um processo 
contínuo. Ao desenvolver as três habilidades do pensamento complexo, o estudante 
atribui ao conhecimento um significado e, finalmente, aceita-o. A figura 2 mostra a 
relação entre os três tipos de pensamento.  
Figura 2: Modelo de Pensamento Integrado 
Fonte: JONASSEN, D. H. Computers as Mindtools for Schools Engaging Critical Thinking. 2nd. ed. 






Pensamento Básico: Este é o processo de pensamento no qual o estudante se 
envolve quando adquire ou quando se lembra de um conhecimento previamente 
adquirido por ele. Refere-se ao processo de assimilar e ao processo de se lem-
brar. Este conhecimento cria a base para pensar crítica e criativamente.   
    
Pensamento Crítico: Este pensamento envolve o estudante para realizar uma 
reorganização dinâmica do conhecimento aprendido no pensamento bá sico, dan-
do-lhe um significado para ser usado. Esta reorganização é feita com base na 
aná lise, na avaliação e na conexão do conhecimento aprendido com outros co-
nhecimentos.      
 
Pensamento Criativo: Este pensamento é aquele que ocorre no estudante du-
rante a geração de um conhecimento novo. Está  relacionado com as habilidades 
objetivas pró prias do pensamento crítico, que são a aná lise e a avaliação da in-
formação, no uso e no estabelecimento de critérios. As manifestações do pensa-
mento criativo são: sintetizar, elaborar e imaginar. 
 
Pensar de forma complexa consiste em relacionar de forma interdependente três 
categorias de competências cognitivas (JONASSEN, 2000): o pensamento relativo 
ao conhecimento fundamental, absorvido da interação com o meio (pensamento bá -
sico), o pensamento relativo à  capacidade de reorganizar o conhecimento (pensa-
mento crítico) e o pensamento relativo à  capacidade de gerar novos conhecimentos 
(pensamento criativo).  
O pensamento bá sico está  associado à  capacidade de entender como entende-
mos (metacognição), a fim de colocar o que entendemos a serviço da resolução de 
problemas, concepção de projetos e tomada de decisões. O pensamento crítico está  
vinculado à  capacidade de reorganizar idéias. Envolve aná lise, avaliação e interco-
nexão de informações. Podemos dizer que um estudante desenvolveu a capacidade 
de raciocínio crítico quando ele é capaz de identificar os pontos principais de um 
problema, buscar relações de causa e efeito, padrões e relações, desenvolver linhas 
de tempo, fazer comparações e interligar idéias. Por fim, o pensamento criativo re-
quer capacidade de síntese, elaboração e imaginação para gerar novos conheci-


















O modelo de pensamento integrado define as habilidades de pensamento com-
plexo como um sistema interativo e não como uma coleção separada de pensamen-
tos. Quando um estudante vai fazer uma determinada tarefa, ele se envolve em um 
processo contínuo de pensamento complexo no qual combina os três tipos de pen-
samento: bá sico, crítico e criativo. Na construção do conhecimento em colaboração, 
os alunos usam essas competências cognitivas e manifestam, na sua relação com 
os outros e em seu discurso, elementos que indicam a construção de representa-























3.3 Pensamento Crítico e Construç ã o do Conhecimento 
 
 Para entendermos o que é pensamento crítico, devemos começar inevitavelmen-
te definindo-o. Ennis (1985 apud GIANNASI, 1999) enfatiza que pensamento crítico 
é o pensamento reflexivo e racional que está  focalizado na decisão de em que acre-
ditar ou o que fazer. Segundo o autor, há  atividades criativas envolvidas nessa defi-
nição, incluindo formulação de hipó teses, questões, alternativas e planos para expe-
rimentos. Assim definido, o pensamento crítico é uma atividade prá tica porque deci-
dir em que acreditar ou o que fazer é uma atividade prá tica. 
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Ao tratar de habilidades de raciocínio de ordem superior, Resnick (1987 apud GI-
ANNASI, 1999) argumenta: o raciocínio de ordem superior é não algorítmico; tende a 
ser complexo; freqüentemente produz múltiplas soluções, cada uma com seus cus-
tos e benefícios, mais do que uma única solução; envolve nuances de julgamento e 
interpretação; envolve aplicação de múltiplos critérios, os quais algumas vezes en-
tram em conflito uns com os outros; freqüentemente envolve incerteza; envolve auto-
regulação do processo de pensamento; envolve imposição de significado, encon-
trando estrutura em uma desordem aparente; envolve esforço.  
Scriven e Paul (1997, apud GIANNASI, 1999) definem pensamento crítico como 
um processo intelectualmente disciplinado de conceituação ativa e habilidosa que 
aplica, analisa, sintetiza e/ou avalia a forma de obtenção ou geração de informação 
através da observação, da experiência, da reflexão, do raciocínio ou comunicação, 
como se fosse um guia para a crença e a ação. Desta forma, o pensamento crítico 
está  baseado em valores intelectuais universais que transcendem divisões de temas, 
como: clareza, exatidão, precisão, consistência, relevância, evidência, boas razões, 
profundidade, abrangência e justiça. Segundo eles, o pensamento crítico pode ser 
visto como tendo dois componentes: (1) um elenco de habilidades para processar e 
gerar informações e crenças, e (2) um há bito, baseado no compromisso intelectual 
de usar aquelas habilidades para guiar o comportamento. 
Concorda-se com Pellegrino (1995) em que não há  uma definição única de pen-
samento crítico e que o ponto de partida é a solução de problemas, devido ao se-
guinte argumento: se não há  problema para ser solucionado, não há  necessidade de 
pensamento crítico.  
Pode-se concluir, a partir das definições anteriores, que deve existir um problema 
a ser resolvido, um desafio para o aluno, para que este se interesse em achar-lhe 
uma solução, combinando, segundo a visão de construção do conhecimento através 
dos modelos mentais, os três tipos de pensamento: bá sico, crítico e criativo.  
Garrison (1992) desenvolveu uma teoria de pensamento crítico como um tipo de 
processo de solução de problemas. Segundo o autor, pensar é um complexo pro-
cesso interno no qual o indivíduo se separa do seu mundo externo para se concen-
trar num diá logo interno na contemplação de idéias e conceitos abstratos. O pensa-
mento crítico envolve aná lise de premissas, argumentos e evidências encontradas 
no mundo compartilhado de nossas experiências, diretamente vinculadas com o con-
texto e o conteúdo. O autor argumenta ainda que o pensamento crítico demanda 
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compreensão de questões complexas e informações associadas com o problema. 
Pensamento crítico não é uma habilidade generalizada ou destreza. É um processo 
cognitivo interno de experiências externas através de aná lises das questões e infor-
mações. 
Garrison (1992) enfatiza que as atividades racionais de pensamento crítico estão 
sempre associadas com solução de problemas. A solução de problemas está  forte-
mente associada a raciocínio ló gico e à  inferência. Por outro lado, pensamento críti-
co é um processo extenso que inclui não somente a descoberta (processos intuitivos 
e criativos), mas a justificativa (avaliação e processo de raciocínio ló gico). Ele desta-
ca que o objetivo principal do seu trabalho não era conceituar pensamento crítico, e 
sim fornecer uma visão geral do conceito para, em seguida, visualizá -lo num contex-
to educacional específico. 
A teoria de Garrison trata o raciocínio crítico como um processo seqüencial de 
resolução de problemas composto de cinco etapas: identificação do problema, defi-
nição do problema, exploração do problema, aplicabilidade do problema e integração 
do problema. 
A primeira fase, identificação do problema, está  relacionada ao reconhecimento 
de um problema. O aprendiz entra nesta fase com um conhecimento preexistente e 
uma visão do contexto. É nesta fase que o indivíduo reconhece a existência de uma 
questão ou problema.  
A segunda fase do pensamento crítico é a definição do problema. Nesta fase, o 
pensamento se torna direcionado e determinado. Seguindo o reconhecimento de 
uma questão ou dilema, é o processo de apreciar e entender a natureza exata do 
problema. Uma das mais importantes atividades no processo de pensamento crítico 
é entender ou redefinir a questão ou dilema. O indivíduo começa a questionar suas 
pró prias idéias, as bases que direcionaram seu pensamento e, no caso da aprendi-
zagem colaborativa, este questionamento se dá  não  só  questionando suas pró prias 
idéias, como também as dos outros, de forma a chegar através da colaboração a um 
consenso de definição do problema. A partir do entendimento do problema, o indiví-
duo cria condições para ir em busca de uma solução adequada.   
A exploração é a terceira fase deste modelo. É nesta fase que o indivíduo busca 
uma explicação através da exploração de idéias alternativas para resolver o proble-
ma. Segundo Garrison, é nela que predomina o pensamento criativo. Para não blo-
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quear a exploração criativa de idéias, o questionamento de pressupostos pode ser 
temporariamente suspenso. 
A quarta fase é a da aplicabilidade. Durante esta fase, as idéias são exploradas 
através do pensamento abstrato para determinar com maior certeza a aplicabilidade 
de uma idéia na solução de um problema. Neste ponto, o questionamento de pres-
supostos, que foi temporariamente suspenso na fase anterior, volta a ter seu papel 
na aná lise de adequação das idéias à  solução do problema. É aqui que se pode ob-
servar melhor o raciocínio ló gico. Para o aluno poder aplicar um conceito em um ou-
tro contexto diferente do aprendido, ele deve ter aprendido esse conhecimento numa 
aprendizagem significativa. 
A quinta e última fase é a integração. Ela representa um teste da aplicabilidade 
da idéia. É a fase na qual o conhecimento se integra em nossas vidas. Esta integra-
ção é, algumas vezes, satisfató ria, mas em outras, ela simplesmente leva a uma no-
va busca para uma solução mais satisfató ria do problema, começando então nova-
mente o processo todo. 
Por outro lado, Henri (1991) identificou cinco dimensões para analisar a comuni-
cação apoiada por computador: participativa, social, interativa, cognitiva e metacog-
nitiva. As três primeiras dimensões refletem a participação ativa no sistema, os efei-
tos sociais de se participar de um sistema apoiado por computador e uma aná lise 
das interações que acontecem no sistema. As questões da aprendizagem significati-
va e do pensamento crítico estão presentes na dimensão cognitiva e metacognitiva. 
A autora estabeleceu também cinco habilidades necessá rias para o pensamento 
crítico.  
As habilidades de pensamento crítico de Henri, somadas aos está gios de Garri-




 Quadro 3: Está gios de Pensamento Crítico/ Habilidades de Pensamento Crítico  
ESTÁ GIOS DE PENSAMENTO CRÍTICO DE 
GARRISON 
HABILIDADES DE PENSAMENTO CRÍTI-




IDENTIFICAÇ ÃO DO PROBLEMA 







Observar ou estudar um problema, identi-






DEFINIÇ ÃO DO PROBLEMA 








Analisar o problema, buscando entender 







Busca ver o núcleo do problema baseado 





Admitir ou propor uma idéia baseada nas 
ligações admitidas como verdadeiras. 
Fazer generalizações, desenvolver con-
clusões, formular uma proposição prece-












Tomar decisões, fazer avaliações e críti-
cas. Julgar as soluções relevantes, fazer 













Aplicação de solução seguida de mudan-
ça ou decisão. 
 
Fonte: NEWMAN, D. R.; JOHNSON, C.; COCHRANE, C; WEBB, B. An experiment in group learning 
technology: evaluation critical thinking in face-to-face and computer-supported seminars.   Interper-
sonal Computing and Technology - IPCT-J , v. 4, n.1, p. 57-74, Jan. 1996. 
 
Newman, Johnson, Cochrane e Webb (1996) relacionaram as habilidades pro-
postas por Henri com as etapas do pensamento crítico da teoria de Garrison. Para 
cada etapa do pensamento crítico da proposta de Garrison, eles identificaram indi-
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cadores que mostravam, ou pelo menos sugeriam, que estava tendo lugar o pensa-
mento crítico. Propuseram então um modelo para a aná lise de conteúdo baseado 
em pares de indicadores positivos (+) e negativos (-) no qual os indicadores positivos 
indicam manifestações de pensamento crítico, e os indicadores negativos, manifes-
tações de pensamento não crítico. Os indicadores propostos por Newman e colabo-
radores são mostrados no quadro 4. 
 












Depoimentos (afirmações/avaliações) relevantes. 
 





































Novas informações relacionadas ao problema.  
Novas idéias para discussão. 
Novas soluções para os problemas. 
Boas vindas à s novas idéias. 
 
Repetir o que já  foi dito. 
Lideranças falsas ou triviais (insignificantes). 

















Recorrer à  experiência pessoal. 
Referir ao material do curso. 
Usar material relevante de fora. 
Evidenciar o uso de conhecimento prévio. 
Boas vindas ao conhecimento externo, abertura para novas inclusões. 
 
Descartar tentativas de trazer conhecimentos externos. 














AMBIGÜ IDADES  
 
Afirmações não ambíguas. 



















ASSOCIAÇ ÃO DE IDÉIAS/ INTERPRETAÇ ÃO 
 
Associar fatos, idéias e noções . 
Gerar novos dados a partir das informações coletadas. 
 














Prover/Oferecer/Fornecer provas ou exemplos. 
Justificar soluções ou julgamentos. 
 
Questões ou exemplos obscuros ou irrelevantes. 
Oferecer julgamentos ou soluções sem explicações ou justificativas. 













AVALIAÇ ÃO CRÍTICA 
 
Avaliação/Diagnó stico crítico de contribuições pró prias ou de  
outras pessoas. 
Aberto a uma avaliação crítica. 
 
Aceitar sem crítica ou rejeitar sem razão. 












UTILIDADE  PRÁ TICA 
 
Relacionar possíveis soluções a situações familiares. 
Discutir a utilidade prá tica das novas idéias. 
 
Discutir sem propor solução. 












EXTENSÃO DA COMPREENSÃO 
 
Discussão ampla.  
Utiliza estratégias de intervenção de amplo alcance. 
 




A habilidade de pensar criticamente é essencial para o indivíduo que está  viven-
do, trabalhando e atuando efetivamente na sociedade atual em constante mudança 
(HOWE e WARREN, 1989). 
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Sabe-se da pesquisa educacional que os aprendizes adotam estratégias de a-
prendizado que podem ser de aprendizado profundo ou superficial. Quando o a-
prendizado é superficial, eles lêem à s pressas, utilizando uma técnica chamada de 
skimming1, e tentam reproduzir esses conhecimentos nas provas. Quando o apren-
dizado é profundo, eles tentam desenvolver um entendimento profundo do material. 
Os aprendizes que têm uma aprendizagem significativa integram o aprendizado no-
vo ao seu conhecimento, enquanto que os que têm um aprendizado superficial 
transferem informação não interpretada dos livros ao cérebro, e deste, à  folha da 
prova.  
Partindo da relação que existe entre a aprendizagem significativa e o pensamen-
to crítico, estabelece-se nesta pesquisa, uma relação entre os está gios do pensa-
mento crítico de Garrison com os tipos de pensamento do modelo de pensamento 
integrado referenciado por Jonassen (2000). Esta relação é resumida no quadro 5. 
Nela, apresenta-se a correspondência do está gio com os tipos de pensamento críti-
co mais representativos em cada etapa. Esta relação serve de base para a definição 
do modelo no relativo à  avaliação da aprendizagem significativa. 
 
    Quadro 5: Está gios de Pensamento Crítico / Modelo de Pensamento Integrado. 
 
ESTÁ GIOS DE PENSAMENTO CRÍTICO MODELO DE PENSAMENTO INTEGRADO 
IDENTIFICAÇ ÃO DO PROBLEMA PENSAMENTO BÁSICO 
 


























                                                           





4 ESCRITA COLABORATIVA: A FERRAMENTA EQUITEXT  
 
Apresentam-se os aspectos bá sicos da escrita colaborativa e discutem-se as ca-
racterísticas da escrita colaborativa apoiada por computador. Finalmente, descreve-
se o editor colaborativo EquiText, ferramenta usada no cená rio do estudo de caso 
centro desta pesquisa. 
 
4.1 A escrita colaborativa 
 
Os pressupostos teó ricos de Vygotsky (1984) definem a interação como ponto 
central para compreender os processos de aprendizagem, pois é através da intera-
ção que o homem tem acesso ao saber acumulado pela humanidade e que, ao ad-
quiri-lo, constitui-se como sujeito. Destaca-se também que o elemento essencial 
desta interação é a colaboração social mediada por instrumentos e signos, e dentro 
desta categoria temos a escrita. A escrita colaborativa (ou seja, a colaboração entre 
as pessoas para gerar um texto escrito) é considerada não só  um meio para chegar 
a um fim, mas também um instrumento de ensino-aprendizagem. 
Demo (1996) argumenta: 
 
[...] quando um texto é apenas lido reprodutivamente ou copiado imitativa-
mente, ainda não aparece o raciocínio, o questionamento, o saber pensar. 
Quando é interpretado, supõe já  alguma forma de participação do sujeito, 
por mais incipiente que seja, pois busca-se compreensão do sentido. Com-
preender o sentido de um texto implica estabelecer relações entre texto e 
significado, colocar em movimento modos de entender e compreender, in-
dagar possibilidades alternativas de compreensão, perceber e dar sentidos. 
Esta dinâmica avança ainda mais quando se trata de saber fazer e refazer 
um texto, passando-se de leitor a autor. Aparecendo a elaboração pró pria, 
torna-se visível o saber pensar e o aprender a aprender.(DEMO, 1996,  
p. 24) 
 
Vemos novamente, desta vez por meio das palavras de Demo, a importância da 
escrita na construção do conhecimento. A produção de um texto de forma coletiva é 
um processo que exige gerar idéias, confrontá -las com os outros e entrar muitas ve-
zes em negociações para chegar a um consenso. 
O uso da linguagem escrita como um veículo para a comunicação e a aprendiza-
gem é de grande importância num mundo onde a informação significa poder. 
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A escrita é um elemento importante no processo de aprendizagem já  que ela é 
considerada uma forma de aprender e demonstrar o que se tem aprendido. Segundo 
Jaffee (1997) o processo de escrita pode ser descrito como um processo emergente 
no sentido que a tradução das idéias em linguagem escrita produz uma compreen-
são mais clara e sistemá tica do material.  Isto significa que quando desenvolvemos 
um material com a finalidade de comunicar a idéia a outros isto faz com que este se 
torne mais claro para nó s mesmos. 
Quando um texto é escrito em colaboração, as idéias de uns se juntam à s dos 
outros, críticas e alterações acontecem para construir um texto melhor, fruto do tra-
balho do grupo, do processo de negociação e colaboração. 
Segundo Nitzke (1999, p.5), 
 
os editores cooperativos/colaborativos ou sistemas de co-autoria podem ser 
usados por um grupo para compor e editar um objeto conjuntamente, po-
dendo ser um grá fico, um texto ou objeto qualquer. Assim há  uma á rea de 
trabalho comum, onde todos atuam e podem visualizar a atuação dos ou-
tros.  
 
A edição colaborativa exige a compreensão prévia do assunto pelo participante, 
podendo apenas contribuir na construção do texto quem tenha uma clareza inicial 
dos conceitos a serem desenvolvidos no documento. Os participantes têm a chance 
de interagir nos textos, gerando idéias, modificando-as, extraindo o que lhes pareça 
mais interessante, construindo um texto novo. 
Na hora de analisar a escrita colaborativa, vá rios elementos devem ser levados 
em consideração. Escrever é uma tarefa com final aberto. No processo da escrita 
não há  objetivo fixo nem transições formais entre estados. Temos também que a 
escrita é um processo com muito poucas restrições. Existem muitos textos possíveis 
que poderiam se adequar aos objetivos do escritor e aos possíveis rumos que ele 
poderia tomar em qualquer etapa do processo.  Temos ainda que a tarefa da escrita 
é recursiva: escrever traz novas idéias que podem levar o escritor a revisar seus ob-
jetivos e a embarcar numa nova fase de planejamento e elaboração do texto (POS-
NER e BAECKER, 1993). Todos esses aspectos ressaltam os aspectos cognitivos e 
criativos da escrita. 
A escrita colaborativa é um fenômeno complexo. Como diria Sharples (1993), to-
do escritor possui uma estratégia de trabalho adequada a cada contexto, adquirida 
ao longo de muitos anos, seja como aprendiz ou mediante métodos de tentativa e 
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erro. Os escritores colaborativos não só  têm estratégias diferentes para a escrita 
que precisam ser reconciliadas, eles também formam um grupo social com persona-
lidade e dinâmica pró prias.  
 
4.1.1 Modelos do processo de escrita 
      
Segundo Hayes e Flower (1980), existem três elementos principais do âmbito do 
escritor relacionados ao processo da escrita. O ambiente da tarefa, que são os as-
pectos além do escritor que influenciam o processo da escrita. Como exemplos do 
ambiente da tarefa temos o assunto atribuído, a motivação do escritor e a existência 
de material de base para a construção do texto. O segundo elemento é a memó ria, 
ou conhecimento geral do escritor, e o terceiro e último elemento, o processo de es-
crita propriamente dito. 
Flower e Hayes (1981) identificam três fases fundamentais no processo de escri-
ta: 
· Planejamento: inclui a geração de informações relevantes à  tarefa, organiza-
ção da informação e estabelecimento de objetivos. 
· Escrita do texto: consiste na conversão dos planos e idéias em texto que se 
corresponda com os objetivos. 
· Revisã o: combina a avaliação do texto com a edição do pró prio texto, ou das 
idéias e objetivos. 
Na fase de planejamento, acontece a geração de informações. A informação re-
levante para a tarefa é extraída da memó ria do escritor e associada com outras in-
formações já  processadas. Apó s este processo interativo, o escritor começa a orga-
nizar as idéias em planos de escrita que podem incluir quais tó picos ele quer abordar 
no texto, assim como a seqüência de tó picos do documento. Concluindo esta etapa, 
o escritor estabelece os objetivos fazendo uma avaliação do material gerado e de-
terminando aquele que poderá  ser usado para alcançar os objetivos especificados 
com a escrita do texto. Alguns dos critérios definidos nesta etapa são retomados 
posteriormente na fase de edição.  
A leitura e edição fazem parte da fase de revisão. Nesta fase, o escritor analisa o 
material escrito com o objetivo de corrigir elementos que tornem o texto ambíguo. 
Inclui-se a correção dos erros gramaticais, alteração de conteúdo e melhoria do do-
cumento para fazer com que o texto fique claro e objetivo. 
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O processo da escrita é recursivo por natureza. Por exemplo, a edição das idéias 
e objetivos na fase de revisão pode levar a uma mudança de planos e a uma reno-
vação do texto, que poderá  também ser seguido de uma fase de revisão, e assim 
sucessivamente. 
Esse processo indica que a escrita é um processo guiado por objetivos. As dife-
renças na forma como os indivíduos estabelecem seus objetivos dá  lugar a diferen-
tes estilos de escrita. Por exemplo, alguns preferem produzir um rascunho e depois 
fazer a revisão, enquanto outros preferem escrever e editar ao mesmo tempo.  
Outro modelo para o processo da escrita é definido por McGowan  (1992). A pri-
meira etapa neste modelo é a pré-escrita, na qual são geradas idéias e desenvolvi-
dos temas para expressar essas idéias. A seguinte etapa é a da escrita. Ela envolve 
a criação física do texto. Finalmente, temos a etapa de pó s-escrita, em que acontece 
a avaliação, edição e revisão do texto. 
Posner e Baecker (1993) apresentam mais um modelo que é, de fato, muito se-
melhante ao modelo de Flower e Hayes. Eles identificam seis atividades de escrita: 
brainstorming, pesquisa, planejamento, escrita, edição e revisão.  
Nesta pesquisa, define-se uma classificação resultante das anteriores para o pro-
cesso de escrita. Delimitam-se quatro fases: pré -planejamento, planejamento, escri-
ta, edição e revisão.  
Esses modelos para o processo da escrita mostram que ela é guiada por objeti-
vos e controlada por restrições. O escritor define e gerencia a tarefa estabelecendo 
restrições. As restrições para a escrita incluem: o assunto do texto, a quem vai orien-
tado o documento, ou seja, potenciais leitores do documento, o propó sito do texto e 







4.1.2 Tipos de colaboração 
 
Existem vá rios graus de colaboração na produção de um texto de forma colabo-
rativa. Num extremo, temos um único autor que produz um texto a partir da discus-
são com os colegas e da revisão do texto, também em conjunto. No outro extremo, 
temos um grupo de escritores que elaboram juntamente o documento. Neste contex-
to, o termo de escrita colaborativa emprega-se para caracterizar a escrita de um úni-
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co documento por dois ou mais indivíduos (RIMMERSHAW, 1992;  SHARPLES, 
1992). 
Pesquisas do processo da escrita têm identificado três estratégias de coordena-
ção das atividades para os grupos: paralela, seqüencial e recíproca. Na coordena-
ção paralela, a tarefa de escrita é dividida em subtarefas que são atribuídas aos 
membros do grupo e que podem ser completadas paralelamente. A coordenação 
seqüencial envolve a divisão da tarefa da escrita de forma tal que a primeira parte da 
tarefa deva ser completada antes de se proceder à s outras partes. Entende-se que, 
neste tipo de coordenação, a introdução do documento deva ser completada neces-
sariamente antes das conclusões. Por último, temos a estratégia recíproca, em que 
os membros do grupo trabalham simultaneamente na tarefa da escrita. 
Da aná lise dos modelos e dos tipos de colaboração entende-se que não existe 
uma única ou melhor abordagem no processo de escrita de um texto e que os tipos 
de coordenação poderão ser combinados gerando novas estratégias.   
 
4.2 A escrita colaborativa apoiada por computador 
 
Posner e Backer (1993) afirmam que é difícil a implementação de um editor cola-
borativo que auxilie em todas as atividades da escrita. Evidencia-se realmente a pre-
sença de estratégias diferentes pelos escritores nas fases da escrita colaborativa e a 
existência de aspectos cognitivos distintos para cada fase. Observa-se que para a 
fase de planejamento é mais indicada a comunicação síncrona e que ferramentas 
para a elaboração de desenhos, esquemas e planos auxiliam o processo de estrutu-
ração do documento. Nas outras fases, necessita-se tanto da comunicação síncrona 
quanto da assíncrona e, principalmente, de uma ferramenta para  gerar o texto em 
conjunto. 
Esses argumentos evidenciam que, para o projeto efetivo de um editor colabora-
tivo, deve ser levado em consideração não só  o processo da escrita, como também 
os aspectos relacionados à  colaboração. Além disso, estes sistemas devem enfocar-
se no comportamento da escrita em grupo e não nas atividades dos escritores indi-
viduais. 
Tornaghi (1995) apresenta os requisitos que um sistema deve possuir para per-
mitir a edição cooperativa de textos. Segundo ele, esses sistemas devem apresen-
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tar, além dos requisitos bá sicos dos editores monousuá rios, outros requisitos, dentre 
os quais podem ser citados: 
§ permitir traçar a evolução temporal do documento e, quando necessá rio, re-
tornar a versões anteriores ; 
§ manter múltiplas versões de cada documento; 
§ permitir comparação entre diferentes versões; 
§ guardar comentá rios sobre o documento (junto a este) e permitir acesso pos-
terior a esses comentá rios ; 
§ ser compatíveis com editores existentes no mercado; 
§ permitir uso simples e similar aos sistemas conhecidos pelos usuá rios em po-
tencial; 
§ facilitar comunicação entre usuá rios ; 
§ propiciar sistemas confiá veis de armazenamento e recuperação de documen-
tos mesmo quando houver falhas no equipamento; 
§ impedir acesso de pessoas não autorizadas. 
 
Num contexto colaborativo, os escritores devem não apenas expressar suas idéi-
as e atitudes em relação ao documento para os outros membros do grupo, mas tam-
bém compartilhar e discutir o que eles pensam para que o grupo estabeleça uma 
base comum de conhecimento, um entendimento compartilhado da tarefa sobre a 
qual poder elaborar novas idéias e eventualmente chegar a uma solução para o pro-
blema dado.  
 
4.3 Editor colaborativo EquiText 
 
A palavra “EquiText” deriva-se da junção dos termos Equipe e Texto, que desig-
nam as funções ou principais características desta ferramenta, que são as de permi-
tir que pessoas distanciadas geográ fica, física e temporalmente possam, em equipe, 
escrever textos através da WEB. 
Os recursos do EquiText permitem administrar inúmeros textos que estejam sen-
do produzidos simultaneamente, sendo que o texto em elaboração pode ser desvin-
culado do EquiText a qualquer momento, sempre que solicitado, ficando disponível 
para alterações ou para ser agregado a outros trabalhos. 
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O editor colaborativo  EquiText  foi desenvolvido por uma equipe de alunos do 
curso de Pó s-Graduação em Informá tica na Educação da Universidade Federal do 
Rio Grande do Sul – UFRGS, os quais se basearam nas concepções pedagó gicas 
de Vygotsky, Paulo Freire e Pedro Demo, tendo como objetivo a criação de um ins-
trumento facilitador da construção do conhecimento através da elaboração pró pria, 
buscando uma troca construtiva por meio da interação. Em Alonso (2000), é descrito 
o processo de criação do sistema. 
Três personagens fazem parte do ambiente: o administrador, o proponente de 
temas e o colaborador Albino (2001). 
§ Administrador: é aquele que trata das questões de instalação do sistema e de 
sua manutenção. Estabelece senhas que permitem distinguir dentre os cadastra-
dos quem pode propor temas. 
§ Proponente de Temas: é aquele que pode propor um assunto para a elabora-
ção de um texto. Pode também restringir a participação em determinados textos.  
§ Colaborador: qualquer usuá rio cadastrado no EquiText que tenha acesso ao 
tema proposto, de forma restrita ou liberada.  
 
A ferramenta trata o texto como um conjunto de pará grafos e possibilita que se-
jam feitas inclusões, exclusões ou alterações dos mesmos. Estas ações podem ser 
feitas por qualquer usuá rio cadastrado no sistema. Cada uma das ações é registrada 
permitindo-se ter um histó rico e uma visão de como o texto foi construído de forma 
coletiva. 
Escrever junto é difícil. Tem-se realizado esta pesquisa com o intuito de melhorar 
a compreensão de como as pessoas escrevem juntas, de como elas aprendem ao 
escreverem juntas, e de que tipos de ferramentas computacionais poderiam ajudar 
nesse processo. 
Embora a escrita colaborativa seja uma prá tica comum, os escritores novatos não 
têm certeza de como desenvolver o processo e, freqüentemente, têm dificuldade de 
compreender o que significa escrever colaborativamente. Estudar o uso de um sis-
tema de escrita colaborativa fornece a oportunidade de observar como os participan-
tes aprendem a escrever junto e como o processo de aprendizagem acontece. Acre-
dita-se que o uso de uma ferramenta de escrita colaborativa pode ajudar no proces-
so de aprender a escrever em colaboração com os outros. 
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Foram estes argumentos os que conduziram à  escolha do Editor Colaborativo 
EquiText para desenvolver um trabalho prá tico que possibilitasse a observação e 
aná lise do comportamento dos participantes do grupo em estudo e poder chegar a 







5 ORGANIZAÇ ÃO E PLANEJAMENTO DA PESQUISA 
 
Descrevem-se a seguir os elementos fundamentais para o desenvolvimento des-
te trabalho, ou seja, a definição do modelo de avaliação, a caracterização e estrutu-
ração da pesquisa com seus principais elementos: técnicas e instrumentos para a 
coleta de informações, unidade de aná lise, ferramentas e cená rio da pesquisa.  
 
5.1 Definiç ã o do Método de Avaliaç ã o  
 
Os fundamentos teó ricos apresentados nas seções precedentes serviram de ba-
se para a definição do método de avaliação empregado na pesquisa. 
 
5.1.1 Avaliação do Pensamento Crítico 
 
Buscou-se, na literatura, indicadores de pensamento crítico Newmann, Webb e 
Cochrane (1995), através dos quais se pudesse demonstrar a existência de pensa-
mento crítico nos participantes no processo de criação de um texto coletivo. Esses 
indicadores foram escolhidos para servir de base para a comparação dos perfis de 
aprendizagem em cada cená rio e em cada etapa da escrita colaborativa. Apó s aná li-
se de toda a literatura encontrada, decidiu-se trabalhar com esses indicadores já  
citados porque tinha-se a convicção de que eles contemplavam a grande maioria 
das habilidades indicadas pelos teó ricos da á rea como manifestações do pensamen-
to crítico. 
 
5.1.2 Avaliação da Interatividade 
 
O aprendizado baseado na interação entre os aprendizes vem sendo defendido 
por diversas teorias educativas, como as teorias de Piaget (1973) e de Vygotsky 
(1991) no âmbito da psicologia educacional. A idéia principal dessas abordagens é a 
defesa de um sujeito que construa o conhecimento em colaboração com os outros. 
Nessa perspectiva, o professor não assume mais o papel de detentor do conheci-
mento, ele deve ser um orientador das atividades que vão ocorrer entre os alunos. 
Essa proposta procura respeitar as individualidades do educando e, também, busca 
uma interação entre professor e aluno, de forma a evitar a competição, dando ênfa-
se à  colaboração.   
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Observada a importância de se verificar o nível de interação que acontece na 
construção social do conhecimento, necessitava-se de uma classificação que nos 
permitisse identificar os níveis de interatividade presentes no processo de aprendi-
zagem colaborativa. Para isso, adotou-se a proposta de Henri que permite a classifi-
cação da interatividade a partir do conteúdo das mensagens, as quais se enquadram 
em duas categorias possíveis: mensagens interativas ou mensagens independentes. 
 
5.1.3 Modelo da Escrita Colaborativa 
 
A produção de um texto inclui atividades que vão além da escrita. Existem tarefas 
prévias e posteriores a ela. Definiu-se nesta pesquisa um modelo de escrita colabo-
rativa que identifica 4 etapas: pré -planejamento, planejamento, escrita e edição e 
revisão. 
Pré-planejamento: Nesta etapa os participantes estabelecem um processo de 
brainstorming onde são discutidas as idéias e sugestões dos participantes para a 
escolha do tema. 
Planejamento: Esta etapa corresponde à  geração e seleção de idéias relaciona-
das ao tema escolhido, a aná lise das características dos possíveis leitores e do con-
texto comunicativo, assim como a definição  do roteiro para a elaboração do texto.  
Escrita: Esta etapa consiste em escrever o que foi previsto no roteiro na etapa 
anterior. O planejado deve ser traduzido em informação lingüística, em texto. Esta 
etapa requer que sejam tomadas uma série de decisões em relação à  ortografia e 
estrutura do discurso.   
Ediç ã o e Revisã o: Nesta etapa, o texto escrito na etapa anterior é revisto para 
melhorar a qualidade do documento final. Algumas tarefas desta etapa são: detec-
ção de erros de ortografia, incoerências no texto, pará grafos vagos ou de outros as-
pectos que necessitem melhorias  
É importante ressaltar que todas as etapas são importantes e que ainda deve ser 
considerada a importância dos autores do texto e das variá veis sociais que condicio-
nam o processo de produção. Definitivamente, a escrita é um processo social e co-








5.1.4 Avaliação da Aprendizagem Significativa 
 
O Modelo de Pensamento Integrado explica os processos mentais que aconte-
cem na construção do conhecimento no processo de aprendizagem significativa.  
Sabendo que existe relação entre a aprendizagem significativa e o pensamento 
crítico, e considerando o pensamento crítico uma habilidade chave necessá ria na 
aprendizagem significativa, estabelece-se, a partir destes conceitos, uma relação 
entre os tipos de pensamento do modelo de pensamento integrado e os indicadores 
de pensamento crítico. Considerou-se para o estabelecimento da relação, o indica-
dor ou indicadores que representavam de forma predominante as características do 
tipo de pensamento. A relação é mostrada no quadro 6. 
 
Quadro 6: Tipo de Pensamento Complexo / Indicador de Pensamento Crítico 
Tipo de Pensamento Complexo Indicador de Pensamento Crítico  
Pensamento Bá sico · Conhecimento/Experiência (CE) 
Pensamento Crítico · Justificativa (J) 
· Associação de Idéias/Interpretação 
(A/I)  
· Avaliação Crítica (A/C). 
Pensamento Criativo · identificador Novidade (N) 
 
 
5.2 Caracterizaç ã o da Pesquisa 
 
A pesquisa aqui relatada pode ser definida como uma Pesquisa Qualitativa. A 
pesquisa qualitativa é definida por Triviños (1987) como sendo uma atividade de in-
vestigação específica e tem como objetivo atingir uma interpretação da realidade, 
sob o ângulo qualitativo. 
Os métodos qualitativos são apropriados quando o fenômeno em estudo é com-
plexo, de natureza social e não tende à  quantificação (LIEBSCHER, 1998). Este es-
tudo de caso se encaixa nessa definição pois estudamos um sistema tecnoló gico 
inserido em um contexto social e estudamos ainda o processo de ensino-
aprendizagem que acontece através de interações sociais. 
As principais características dos métodos qualitativos são: a imersão do pesqui-
sador no contexto e a perspectiva interpretativa de condução da pesquisa (KAPLAN 
e DUCHON, 1988). Faz-se uma abordagem interpretativa baseando-se na busca do 
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significado do texto a partir dos dados coletados. Concordando com Wildemuth 
(1993), assumimos que a realidade em estudo é subjetiva e socialmente construída. 
Utilizou-se a técnica de estudo de caso observacional. Descreve-se em Triviños 
(1987) que o estudo de caso é uma categoria de pesquisa cujo objeto é uma unida-




5.3 Estruturaç ã o da Pesquisa 
 
A pesquisa foi estruturada em quatro etapas abordadas em esta seção. 
 
5.3.1 Composição dos Grupos de Trabalho 
 
Na formação dos grupos de trabalho, levou-se em consideração que a "distância 
cognitiva" entre eles não fosse muito grande (DILLENBOURG apud RAMOS, 1999). 
Evitam-se assim os casos em que algum dos participantes pode não compreender 
os argumentos do outro, podendo surgir também condições de respeito assimétrico.  
Neste estudo, os participantes são alunos de curso superior, matriculados todos na 
disciplina Informá tica e Sociedade, disciplina obrigató ria do curso.  
Conversou-se com os professores que ministravam ou tinham ministrado discipli-
nas para a turma objeto de estudo e as informações revelaram que a distância cog-
nitiva entre os participantes era pequena.  
No que se refere à  composição do grupo, Mailhiot (apud Albino, 2001) considera 
que o sexo, a idade e a origem étnica são fatores que exercem grande influência. 
Quanto mais homogêneo o grupo for, mais rá pida será  a integração. A autoridade e 
a tarefa do grupo serão facilitadas. Já  em grupos heterogêneos, nos quais a integra-
ção é mais lenta, porém mais profunda, haverá  momentos de tensão e conflitos, mas 
isto poderá  favorecer a complementaridade entre os membros, uma maior resistên-
cia à s pressões pela uniformidade e, na grande maioria dos casos, mais criatividade 
na tarefa. Levou-se em consideração também unir indivíduos com soluções ou opi-
niões contrá rias, a fim de que pudessem surgir conflitos cognitivos. Na presença do 
conflito, os participantes  são forçados a explicitar suas proposições.  
Os grupos podem se formar mediante uma auto-seleção, uma atribuição randô-
mica ou uma seleção baseada em critérios.  
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Com o objetivo de formar grupos baseados nos elementos acima citados, a turma 
foi desafiada a criar dois grupos de trabalho diferentes dos que eles costumavam 
formar na maioria das disciplinas do curso quando da necessidade de desenvolvi-
mento de trabalho em grupo. Este pedido foi atendido, e os grupos formados, dife-
rentes dos costumeiros, foram integrados por alunos de diferentes sexos e com nem 
tanta integração entre eles.  
Em relação à  faixa etá ria e à  origem étnica, neste contexto esses fatores não fo-
ram levados em consideração na hora da formação dos grupos, por entendermos 
que os mesmos não influenciariam o estudo proposto.  
 
5.3.2 Tamanho do Grupo 
 
A escolha do tamanho do grupo envolve difíceis compromissos. Segundo Rau e 
Heyl (1990), grupos menores (de três) contêm menos diversidade e podem não ter 
estilos divergentes de pensamento nem a variedade de perícia que estimule a toma-
da coletiva de decisões. Por outro lado, nos grupos maiores fica difícil garantir que 
todos os membros participem.  
Em relação ao tamanho do grupo, Mailhiot (apud Albino, 2001) diz que, quanto 
maior o número de pessoas nos pequenos grupos, mais difícil é a participação dos 
membros nos três momentos essenciais do trabalho: a discussão, a decisão e a e-
xecução. Deve haver também um tamanho mínimo. Segundo ele, grupos com dois, 
três ou quatro componentes são inviá veis e menos eficientes. Com dois ou quatro 
componentes os conflitos tendem a se tornarem irredutíveis e, com três membros, 
um deles pode ser excluído ou marginalizado pelos outros. Mailhiot aconselha a de-
finição de grupos ímpares, sendo que números considerados ó timos seriam os de 
cinco ou sete componentes.  
Dillenbourg (apud Ramos, 1999) destaca que o tamanho do grupo vai depender 
ainda do tipo de interação, da tarefa a ser desenvolvida, assim como do meio de 
comunicação utilizado.  
Como se trabalhou com uma turma de 10 alunos, foram formados 2 grupos com 
5 componentes cada, de forma que o tamanho do grupo fosse adequado tanto para 





5.3.3 Objeto de Estudo 
 
A população da amostra compõe-se de 10 alunos do curso de graduação de Sis-
temas de Informação da Faculdade Cenecista Presidente Kennedy, matriculados na 
disciplina Informá tica e Sociedade durante o primeiro semestre de 2003. Esta disci-
plina é oferecida no sexto período do curso (terceiro ano). 
A Faculdade Cenecista Presidente Kennedy, instituição de direito privado, com 
sede e foro na cidade de Campo Largo, está  vinculada à  Campanha Nacional das 
Escolas da Comunidade (CNEC). 
 
É importante destacar que os alunos, objeto deste estudo, têm domínio do uso do 
computador, portanto, o trabalho com aplicativos faz parte do seu dia-a-dia. Essa 
familiaridade permite descartar a influência de outras variá veis que o uso da ferra-
menta computacional possa introduzir. 
 
 
5.3.4 Planejamento da Tarefa 
 
Apó s a definição dos pequenos grupos, o desenvolvimento do trabalho foi dividi-
do em dois experimentos: 
 
Experimento1: Escrita colaborativa presencial 
A primeira etapa foi a escolha do tema. Para tanto, foi feito um debate sobre as-
suntos de interesse da turma sendo abordados pela disciplina. Com a coordenação 
da professora da disciplina que orientou o debate foram escolhidos dois temas, um 
para cada grupo. Os temas escolhidos foram "Informá tica na Educação" e "Legisla-
ção de Informá tica". Esta etapa se correspondeu com a fase de pré-planejamento da 
escrita. 
Numa segunda etapa, foi feita por parte dos grupos a pesquisa e estudo de di-
versos assuntos relacionados com o tema escolhido. Este estudo foi baseado nos 
textos bá sicos da disciplina, disponíveis na biblioteca da instituição, assim como de 
material relativo ao tema encontrado na Internet. Esta pesquisa foi baseada em 
questões elaboradas em conjunto pelos alunos com orientação da professora, e es-
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tas questões norteariam o trabalho das equipes destacando aspectos que não pode-
riam deixar de ser abordados no documento a ser elaborado sobre o tema proposto. 
A terceira etapa consistiu no debate por parte dos grupos acerca do material co-
letado na etapa anterior. Estas duas etapas correspondem à  fase de planejamento 
da escrita. 
As primeiras semanas foram altamente estruturadas a fim de cobrir os vá rios tó -
picos relacionados aos temas escolhidos. O trabalho do grupo foi guiado pela pro-
fessora em uma tentativa de introduzir variedade de formas de se trabalhar colabora-
tivamente. As tarefas atribuídas foram projetadas para mostrar aos estudantes dife-
rentes estilos de escrita e abordagens para o desenvolvimento da tarefa (POSNER, 
1991; POSNER e BAECKER, 1993). Começaram com o tipo de escrita escreven-
te/consultores, em que um escrevente incorpora um texto a um documento, e um ou 
mais consultores fornecem idéias mas não as incorporam realmente ao documento. 
Foram dadas também tarefas que envolvessem a escrita paralela, na qual os escrito-
res incorporam simultânea e individualmente o texto ao mesmo documento. Nesse 
caso, onde a colaboração não foi mediada por nenhuma ferramenta computacional 
colaborativa, o processo consistiu em ir montando o documento dando forma à s par-
tes escritas separada e paralelamente pelos membros da equipe. Para este proces-
so, foi usado o editor de texto do Open Officeä.  
Na quarta etapa, foram desenvolvidos, de forma presencial, em sala de aula, os 
textos sobre os temas escolhidos por cada uma das equipes. Esta etapa teve uma 
duração de 4 semanas, com dois encontros de duas horas por semana. Desta etapa 
obteve-se como resultado a entrega por parte dos grupos de dois documentos em 
que os alunos dissertaram sobre o tema escolhido. Esta etapa cobriu as fases de 
escrita, edição e revisão do texto. 
 
Experimento 2: Escrita colaborativa usando o editor EquiText 
As três etapas descritas para o experimento 1 foram repetidas, desta vez para a 
escolha e preparação do tema que seria desenvolvido na forma de texto, usando o 
editor colaborativo. Os temas foram: "Informá tica e Privacidade" e "A informá tica nas 
diferentes á reas do conhecimento", a serem trabalhados por cada uma das equipes. 
Apresentou-se então aos alunos o editor colaborativo EquiText, e foram explicadas 
as suas funcionalidades e forma de uso no Laborató rio de Informá tica da instituição. 
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Durante todo o estudo, um balanço teve que ser mantido entre a quantidade de trei-
namento dada e nosso desejo de ver como os estudantes usariam a tecnologia, sem 
orientação.  
Apó s a compreensão da ferramenta por parte dos alunos, teve início a tarefa de 
se elaborar um documento sobre o tema proposto usando a ferramenta. Deu-se um 
prazo de 4 semanas para a conclusão da tarefa, que foi desenvolvida pelos alunos 
nas aulas correspondentes à  disciplina e, também, segundo verificado no histó rico 
da ferramenta, em outros momentos que os alunos usaram fora do espaço da disci-
plina para trabalhar no documento. 
 
 
5.3.5 A Coleta de Dados 
 
No processo de criação dos documentos, os dois grupos de estudantes foram 
confrontados com um número de desafios. Os mais notá veis foram os de aprender a 
escrever junto e a usar o software EquiText. Como os alunos nunca tinham trabalha-
do em um projeto de grupo que exigisse colaboração tão pró xima, eles tiveram que 
aprender o que significa escrever junto tanto quanto a forma de fazer  isso com su-
cesso. Além da aprendizagem sobre a tarefa da escrita de forma colaborativa, os 
estudantes tiveram que aprender a usar a ferramenta. Salienta-se que os alunos es-
tão familiarizados com a utilização de computadores. Essa familiaridade permite cen-
tralizar o foco da pesquisa no processo de criação colaborativa do texto e não no 
uso do software de edição colaborativa EquiText. 
O uso do editor colaborativo EquiText foi complementado com o uso do MSN 
Messengerä para a troca de mensagens entre os membros dos grupos, quando a 
tarefa estava sendo desenvolvida de forma síncrona. 
Como instrumentos para a coleta das informações, usaram-se, no Experimento 1, 
as gravações das conversas dos participantes no processo de criação dos textos 
para poder determinar o tipo de mensagens trocadas e os níveis de interação con-
seguidos. No experimento 2 da pesquisa, as ferramentas utilizadas mantinham o 
histó rico do processo. 
Em ambos os experimentos, as contribuições dos participantes para a construção 
do texto foram analisadas. A aná lise de conteúdo baseia-se na identificação, dentro 
dos pará grafos escritos pelos participantes, dos indicadores de pensamento eviden-
temente crítico e de pensamento evidentemente não crítico, propostos por  Newman, 
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Johnson, Cochrane e Webb (1996), e, a partir desses indicadores, diversos níveis de 
pensamento crítico foram calculados.  
Além da identificação dos indicadores, foram contabilizadas e classificadas as 
mensagens trocadas entre os participantes no processo de construção do texto. As 
mensagens foram classificadas com base em um sistema de categorias que incluía 
duas dimensões: o nível de interação entre as mensagens e o valor da mensagem 
em relação à  construção do conhecimento. Para definir os níveis de interação, ado-
tou-se a classificação proposta por Henri (1991). A classificação das mensagens 
segundo seu valor cognitivo baseou-se também na aná lise de conteúdo e identifica-
ção dos indicadores de pensamento crítico. 
Algumas semanas apó s o fim do estudo foi conduzida uma discussão com os 

















6 APRESENTAÇ ÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 
 
Analisa-se a seguir a forma de utilização do editor colaborativo. Algumas conside-
rações sobre o projeto do editor são expostas. Apresentam-se também os dados 
coletados da experiência e a discussão dos mesmos. 
 
6.1 Aprendendo a colaborar com o EquiText 
 
No começo, ambos os grupos não tinham certeza de como desenvolver a tarefa 
da "escrita colaborativa". Quando incentivados para trabalharem juntos, reivindica-
ram que não sabiam o que isto significava. Quando os grupos começaram a usar 
EquiText, estabeleceram instintivamente um estilo de escrita paralela, todos de for-
ma independente e com pouca comunicação, reproduzindo o modelo que tinham 
desenvolvido em etapas anteriores, quando não possuíam a ferramenta colaborati-
va. Embora pudessem mudar os pará grafos dos colegas ou sugerir alterações no 
texto, isto não aconteceu nas primeiras semanas de uso da ferramenta. Manteve-se 
uma clara divisão das contribuições de cada um, e as mudanças eram feitas apenas 
no pedaço do documento que lhes pertencia e que a ferramenta marcava como co-
laborador com a ação de inclusão. 
Quando perceberam que o documento parcial gerado sem a colaboração não ti-
nha ficado bom, um integrante de um dos grupos propôs  que o mesmo fosse revisto 
e reescrito por um integrante da equipe, numa forma de reproduzir a forma tradicio-
nal de desenvolvimento de projetos, envolvendo assim menos adaptação à  nova 
tarefa. No entanto, esta proposta não teve boa acolhida por parte dos demais mem-
bros da equipe, que perceberam que dessa forma alguém ficaria injustamente so-
brecarregado de trabalho e que o resultado do trabalho não seria fruto do esforço 
em conjunto. Este problema enfrentado por nossos escritores novatos destaca uma 
pergunta enfrentada por pesquisadores da colaboração: quando um documento po-
de ser considerado escrito verdadeiramente em colaboração? 
Aos poucos, os alunos foram ficando mais confortá veis com a tarefa e a ferra-





6.2 As etapas da escrita colaborativa 
 
O modelo proposto por Posner e Baecker (1993), em que se identificam seis eta-
pas da escrita: brainstorming, pesquisa, planejamento, escrita, edição e revisão, foi 
constatado no processo de criação do texto de forma colaborativa. A etapa de bra-
instorming coincide com a nossa etapa de pré-planejamento.  
Na etapa de planejamento, os membros do grupo tiveram uma troca intensa de 
informações e discussões para a definição do roteiro para elaborar o documento tan-
to na primeira etapa da pesquisa quanto na segunda, na qual usaram o editor cola-
borativo. É importante destacar que a ferramenta EquiText não deu bom suporte 
nesta tarefa, tendo os participantes que usar a ferramenta de bate-papo (chat) MSN 
Messengerä para garantir uma discussão em tempo real da tarefa. Puderam-se veri-
ficar nesta etapa uma comunicação intensa e uma alta densidade de proposições 
interativas em ambos os experimentos (23,3%). Podemos concluir que o planeja-
mento é uma atividade tipicamente colaborativa.  
A segunda e terceira etapas, consistentes na escrita do texto e edição e revisão 
do documento, manifestaram-se como uma atividade menos colaborativa, em que 
cada participante concentrou-se em elaborar suas idéias na forma de pará grafos que 
iam sendo adicionados ao documento na forma de colaboração, usando o EquiText 
no experimento 2 ou trabalhando em documentos separados escritos no editor do 
Open Officeä, no caso do experimento 1. Esta etapa caracterizou-se pela presença 
de contribuições independentes em ambos os experimentos (42,2%), nos quais os 
membros do grupo trocavam relató rios do progresso ou faziam comentá rios sobre as 
contribuições dos outros membros, mas com pouca freqüência. Ficou evidente nesta 
etapa que, apesar de a comunicação ser menos intensa que na etapa anterior, a 
ferramenta EquiText oferecia um bom suporte para a colaboração e o processo co-
laborativo de criação do texto. Os participantes mantiveram uma interação maior 
com o suporte da ferramenta e as contribuições eram revistas freqüentemente a par-
tir dos comentá rios feitos pelos participantes.  
Na experiência de criação do texto sem o uso do editor colaborativo, a colabora-
ção limitou-se à  sala de aula, onde có pias dos textos elaborados individualmente 
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eram trocadas entre os membros do grupo e anotados os comentá rios feitos pelos 
outros.  
Na etapa de revisão, os participantes entraram numa atividade de integração du-
rante a qual houve novamente uma intensa interação (12,9% de contribuições intera-
tivas). No caso do experimento 1 (escrita colaborativa presencial), o processo con-
sistiu na montagem de um documento a partir dos trabalhos individuais. Verificou-se 
que, nesta etapa, a revisão e edição se misturaram porque os participantes se viram 
na necessidade de sugerir modificações nos textos aportados pelos outros. No caso 
do experimento 2 (escrita colaborativa usando EquiText), parte do processo de revi-
são tinha sido feita na etapa anterior e, neste experimento, os participantes preocu-
param-se mais com a posição dos pará grafos e inserção de pará grafos para juntar 
as idéias que não tinham uma consecução adequada do que com os conteúdos dos 
pará grafos propriamente ditos.   
 
6.3 O processo de construç ã o do texto colaborativo e o Pensa-
mento Crítico 
 
A partir das pesquisas educacionais se sabe que os aprendizes podem adotar 
abordagens de aprendizado significativo ou superficial. As abordagens de aprendi-
zado superficial incluem memorização e reprodução nas provas dos conteúdos não 
interiorizados, enquanto que o aprendizado significativo requer uma compreensão 
crítica da matéria. O aprendizado significativo é estimulado pela participação ativa do 
aprendiz.  
É importante determinar se no processo de aprendizado do aluno está  aconte-
cendo a aprendizagem significativa. Para tanto, decidiu-se determinar sinais de pen-
samento crítico na construção de um texto colaborativo, sinais estes que evidenciam 
um estilo de aprendizagem profundo. Determinar índices de pensamento crítico é 
diferente de medir o desempenho dos alunos ou o grau de usabilidade de um siste-
ma, e não se limita apenas a contar as afirmações corretas feitas pelos alunos no 
processo de construção do conhecimento. Determinar índices de pensamento crítico 
parte de uma aná lise crítica das proposições tanto na perspetiva individual do aluno 
quanto da interação social. 
No lugar de classificar cada colocação na transcrição, foram marcados e conta-
dos os exemplos ó bvios de indicadores de pensamento crítico e ignorados aqueles 
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que não fossem ó bvios. Determinou-se isso para evitar julgamentos sutis, subjetivos 
ou limítrofes por parte dos avaliadores. 
As proposições marcadas podiam ser frases, pará grafos ou mensagens contendo 
uma unidade de significado e ilustrando pelo menos um dos indicadores. Uma mes-
ma colocação podia ser marcada com mais de um indicador. Por exemplo, uma co-
locação podia ser marcada com o indicador I+ (Importância) e com o indicador R+ 
(Relevância). A seguir, mostram-se fragmentos de transcrições marcadas. 
 
No Japão, os policiais têm toda autonomia para interceptar e-mails e ligações tele-
fônicas que sejam suspeitas. Mas todo esse controle, apesar do seu lado positivo, 
acaba causando problemas à s empresas, como a perda de agilidade nos proces-
sos, o aumento da burocracia e até a perda de clientes e fornecedores. 
<I+><R+><N+> 
 
Vivemos em um mundo e uma época em que a privacidade está  totalmente vincu-
lada à  segurança. Quanto mais segurança for necessá ria, menos privacidade te-
mos. Minha experiência profissional na á rea bancá ria me permite fazer esta afirma-
ção <CE+><J+> 
 
Uma vez marcadas as transcrições, contaram-se os totais dos indicadores positi-
vos (Ind+) e  negativos (Ind-), e calculou-se o índice de pensamento crítico para cada 
um dos indicadores pela seguinte expressão: (Ind+ - Ind-) /(Ind+ + Ind-), convertendo-
se todas as contagens para uma escala de -1 a +1, onde -1 representa um índice de 
pensamento superficial, completamente não crítico e +1 um pensamento profundo, 
significativo, completamente crítico. O cá lculo dos  índices tem por objetivo produzir 
valores independentemente da quantidade de participação, refletindo apenas a qua-
lidade das proposições. 
A tabela 1 mostra os índices de pensamento crítico para cada indicador em cada um 



















Relevância                                                     R 0,76 0,81 
Importância                                                    I 0,64 0,82 
Novidade                                                       N 0,60 0,52 
Conhecimento/Experiência                           C/E 0,79 0,98 
Ambigüidades                                               A 0,07 0,14 
Associação de Idéias/Interpretação              A/I 0,27 0,80 
Justificativa                                                   J 0,56 0,82 
Avaliação Crítica                                          A/C 0,87 0,92 
 

















  Figura 4: Comparativo dos índices de pensamento crítico por experimento. 
 
Uma aná lise inicial mostra bons níveis de pensamento crítico em ambos experi-
mentos. Houve, de forma significativa, índices altamente positivos no experimento 2 
para as proposições nas quais se recorria à  experiência pessoal e para a avaliação 
crítica (índices de pensamento crítico acima de 0,92). Índices menos expressivos, 
mas também significativos, obtiveram-se para as proposições relevantes, as impor-
tantes, aquelas em que se recorreria à  experiência pessoal e para a associação de 
idéias (índices acima de 0,80). A categoria Ambigüidade reportou o menor índice, 
mostrando que poucas afirmações confusas foram colocadas no experimento. Ape-
nas 14 proposições confusas foram reportadas e um total de 16 esclarecimentos que 
na maioria dos casos foram feitos para aclarar essas afirmações confusas. Uma ex-
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plicação para esse resultado é que o pré-planejamento feito para o desenvolvimento 
da tarefa foi bem-sucedido, deixando poucas dúvidas para serem esclarecidas no 
processo da escrita propriamente dito.  
O índice de pensamento crítico para o indicador Novidade teve um comportamen-
to inferior no experimento 2. Uma possível explicação para a falta de novas idéias é 
que o editor colaborativo, por sua característica de mostrar o histó rico das contribui-
ções, limitou os estudantes a que contribuíssem com idéias novas e criativas e, em 
seu lugar, estimulou as contribuições bem pensadas.  
Foram divididas as proposições em relação à  fase do processo de escrita em que 
as mesmas aconteceram para poder relacionar os índices de pensamento crítico 
com as fases da escrita. 
A tabela 2 mostra que a quantidade de proposições fundamentadas com justifica-
tivas ou exemplos foi mais expressiva no experimento 2. Pode-se observar também 
que o número de contribuições com exemplos obscuros ou irrelevantes foi menor.  
Como os alunos estavam cientes de que o sistema EquiText mantinha o histó rico 
das contribuições e de que os comentá rios dos colegas para essas proposições 
também eram registradas, as proposições foram sempre fundamentadas com provas 
ou exemplos. O índice de pensamento crítico para o indicador Justificativa foi de 
0,56 para o experimento 1, e de 0,82, para o experimento 2.  
 
Tabela 2: Quantidade de marcações para o indicador Justificativa por experimento e 









Fases da Escrita Colaborativa 
J+ J- J+ J- 
Planejamento 24 12 19 9 
Escrita 25 18 111 6 
Edição e Revisão 61 1 65 4 
Total 110 31 195 19 
 
No sistema computacional os estudantes olham as mensagens prévias antes de 
fazer um comentá rio, pois isso facilita a associação das diferentes idéias. No expe-
rimento 1, os estudantes tinham que memorizar as proposições anteriores depois de 
haver avançado na discussão para poder fazer a associação de idéias. Isso fez com 
que o índice de pensamento crítico para o indicador Associação de Idéi-
as/Interpretação (A/I)  fosse maior para o experimento 2 (0,80 contra 0,27). 
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Nas transcrições, encontramos muito poucos indicadores EX (Extensão da Com-
preensão) e UP (Utilidade Prá tica). Acredita-se que isso seja conseqüência da natu-
reza da tarefa da escrita.  
O editor colaborativo EquiText parece ter limitado o pensamento crítico na fase 
de planejamento da escrita, foi nesta fase onde se obteve o menor índice, mas aju-
dou nas posteriores fases de escrita, edição e revisão, como mostra a Tabela 3. A 
comparação dos índices de pensamento crítico para cada experimento nas diferen-
tes fases mostra-se na figura 5. 
 





Fases da Escrita Experimento 2 
0,60 Planejamento 0,68 
0,61                        Escrita 0,93 
0,76      Edição e Revisão 0,78 
 















Figura 5: Comparação dos índices de pensamento crítico para cada experimento nas 
diferentes fases da escrita colaborativa. 
 
A seguir, nas figuras 6 e 7, são mostrados os grá ficos que relacionam os índices 




Figura 6: Índices de pensamento crítico nas fases da escrita colaborativa para o  ex-
perimento 1 (escrita colaborativa tradicional) 
 
Observa-se que, no experimento 1, foi na fase de edição e revisão que se obtive-
ram, de forma geral, os melhores índices de pensamento crítico. Já  no experimento 
2, os melhores índices foram obtidos na fase da Escrita. 
 
 
Figura 7: Índices de pensamento crítico nas fases da escrita colaborativa para o  ex-






































É na fase de planejamento que se observa menor diferença entre os índices de 
pensamento crítico do experimento 1 em relação ao experimento 2. Em alguns índi-
ces dessa fase, também obtêm-se melhores resultados para o experimento 1. Acre-
dita-se que os valores para o experimento 2 não foram mais prejudicados pelo fato 
de termos incluído nessa etapa a possibilidade de os alunos se auxiliarem da ferra-
menta de bate-papo (chat) para a troca de idéias e discussões na estruturação do 
roteiro do texto. Acredita-se na necessidade de adicionar um chat ao ambiente para 
melhorar a interatividade no processo de decisão e criação do texto. A opção Obser-
vação do EquiText apresentou-se limitada em termos de interatividade. 
A figura 8 mostra os índices de pensamento crítico na fase de planejamento para 
cada um dos indicadores analisados. 
 
 
Figura 8: Comparação dos índices de pensamento crítico na fase de planejamento. 
 
Na fase da escrita é onde se percebe uma diferença maior entre os índices de pen-
samento crítico. Essa diferença, entendemos, se deva à s características do software 
EquiText, que facilitou o processo de escrita colaborativa. A ferramenta Equitext o-
portuniza as interações, pois trabalha com o conceito de pará grafos, que podem ser 
inseridos, alterados e excluídos. A possibilidade de consulta à s versões anteriores, 




















A qualidade do aprendizado nessa fase foi estimulada pela ferramenta que permi-
tia que a todo momento fossem feitas avaliações das contribuições dos membros da 
equipe e feitas também mudanças nas contribuições dos colaboradores.  
Percebeu-se que a fase da escrita se mistura com a de edição e revisão, quando 
usado o editor colaborativo. Os pará grafos elaborados usando a ferramenta eram 
classificados regularmente por mais de um indicador de pensamento crítico, o que 
não acontecia com os textos elaborados no experimento 1.  Nesse experimento, os 
participantes elaboravam textos mais longos e eram definidos momentos de reunião 
para analisar o andamento da escrita e permitir a leitura dos documentos elaborados 
individualmente pelos outros membros da equipe.  
A figura 9 apresenta a comparação entre os experimentos para cada indicador na 
fase da escrita. 
 
Figura 9: Comparação dos índices de pensamento crítico na fase da escrita. 
 
Para a  fase de edição e revisão, apesar do índice de pensamento crítico geral ter 
sido maior para o experimento 2, observa-se que alguns indicadores individuais a-
presentaram índices maiores para o experimento 1. Isso se explica pelo fato de que 
a ferramenta EquiText permitia a edição do documento conjuntamente com a escrita.  
Diferentes estratégias foram adotadas nos experimentos. No experimento 1, ado-
tou-se a estratégia em que cada participante era responsá vel por escrever uma parte 



















mento e, mais tarde, um único documento foi criado juntando-se as diferentes par-
tes. No caso do experimento 2, trabalhou-se num único documento ao mesmo tem-
po, ao qual eram acrescentados contribuições e comentá rios dos participantes. Esta 
estratégia só  era possível no segundo experimento pelas facilidades que o editor 
colaborativo oferecia.  
Observa-se, também, que o índice para o indicador Associação de Idéi-
as/Interpretação (A/I),  mostrou uma diferença considerá vel. Entende-se que esse 
indicador foi favorecido pelas características da ferramenta EquiText, que permite 
que as idéias (pará grafos) sejam relacionadas e organizadas a qualquer momento.  
A diferença entre os índices para os outros indicadores que se apresentaram 
mais favorá veis para o experimento 1 justifica-se porque essa atividade teve que ser 
mais á rdua sem a ferramenta colaborativa, enquanto que no experimento 2, ao se 
entrar nessa fase, o documento já  tinha “cara” de versão final e apenas alguns ajus-
tes em termos de organização das idéias foram requeridos. Observa-se que, nesta 
etapa, o indicador Novidade (N) também mostrou-se inferior no experimento 2 já  que 
não foram acrescentadas novas informações ao texto, trabalhando-se para melhorar 
o texto já  construído. A figura 10 apresenta a comparação entre os experimentos 
para cada indicador na fase da edição e revisão. 






















6.4 Análise da Interatividade 
 
Foram classificadas as proposições feitas pelos participantes em um dentre os 
seguintes tipos de interação: explícita, implícita ou mensagem independente.  
Interação explícita: Foi classificado dentro desta categoria qualquer enunciado 
que fizesse referência explícita a outra mensagem, a outras pessoas ou a um grupo 
de pessoas. 
Interação implícita: Categoria formada por qualquer enunciado que fizesse refe-
rência implícita a outra mensagem, a outras pessoas ou grupos de pessoas. 
Enunciado independente: Categoria formada pelos enunciados que tratavam so-
bre o tema em discussão e que não eram resposta ou comentá rio a outro enunciado, 
e que não geravam novas mensagens ou enunciados. 
Analisou-se um total de 597 enunciados entre os dois experimentos que foram 
posteriormente classificados. Apresentaremos para a discussão da interatividade 
alguns exemplos correspondentes a cada uma das categorias do sistema de aná lise. 
 
5.1.1  Interação Explícita 
 
 
A partir dos enunciados  apresentados a seguir, podem-se verificar duas formas 
de interação explícita. No primeiro caso, o autor do enunciado faz referência direta a 
uma pessoa por seu nome e dá  uma opinião sobre uma intervenção prévia da pes-
soa. Apresenta-se um outro caso em que não se faz referência direta à  pessoa à  
qual vai dirigido o enunciado, mas utiliza-se o pronome pessoal você. Considera-
ram-se interações deste tipo enunciados evidentemente relacionadas a outros previ-
amente feitos por outro participante. 
 
Concordo com Kelly quando escreve que vivemos em um mundo e uma época 
em que a privacidade está  totalmente vinculada à  segurança. Quanto mais se-
gurança for necessá ria, menos privacidade temos. A maioria dos estabeleci-
mentos comerciais utilizam circuitos internos de TV, pelos quais somos obser-
vados o tempo todo. Isso evita furtos, e auxilia na identificação dos bandidos 
em caso de assalto, podendo condenar ou absolver pessoas de acusações, 
mas por outro lado, fica um registro de que estivemos naquele local tal dia e 
horá rio.  
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O que você coloca nesse pará grafo está  certo, nos  bancos tem  aquelas hor-
ríveis portas detectoras de metais que  nos obrigam a retirar objetos pessoais 
das bolsas, abrindo nossa privacidade a pessoas desconhecidas. 
 
5.1.2 Interação Implícita 
 
Nesta categoria, encontram-se enunciados do tipo a seguir:  
 
Tem-se falado bastante da perda de privacidade mas é importante colocar no 
texto a importância da segurança já  que, entre transações via Internet, é im-
portante que haja segurança para que os dados que você envia à  outra pes-
soa não desviem ou não sejam acessados por outras pessoas geralmente de 
má  fé. 
 
5.1.3 Enunciado Independente 
 
Nesta categoria, encontra-se  a maioria  das intervenções dos participantes. Este 
tipo de enunciado não faz referência direta a outro enunciado mas pode gerar uma 
contestação. Este tipo de enunciado não tem intenção explícita nem implícita de in-
teragir com outro participante já  que seu objetivo é opinar sobre o que está  sendo 
discutido. 
 
Podemos definir que o  termo Informá tica na Educação está  relacionado com a 
idéia da inserção do computador no processo de aprendizagem dos conteúdos 
curriculares de todos os níveis e modalidades de educação. 
 
Na tabela 4, mostra-se a classificação dos enunciados nas diferentes 









Tabela 4: Classificação dos enunciados de acordo com a  categoria de interação. 
Categoria Enunciados Porcentagem 
 
Interação Implícita 143 24,0% 
Interação Explícita 133 22,3% 
Enunciado Independente 321 53,8% 
  














  Figura 11: Comparação entre os diferentes tipos de interação. 
 
Os resultados obtidos no nível de interatividade mostram um bom nível de intera-
ção entre os estudantes. Se somamos os resultados que conformam o que Henri 
(1991) chama de interação interativa (interação implícita + interação explícita), temos 
46,3% de enunciados cujo conteúdo pretendia responder, interpretar ou avaliar o 
dito ou escrito em outras intervenções. Temos 53,8% de contribuições que não gera-
ram interação. Acredita-se que, para o tipo da tarefa, os valores obtidos parecem 
razoá veis se comparados com resultados obtidos por outros pesquisadores, em que 
a atividade está  constituída por debates ou foros de discussão, como o estudo de 
Alfame e colaboradores (1999). Nesse trabalho, o estudo em aná lise foi um debate 
usando-se o correio eletrônico. No referido debate, obteve-se apenas 25% de intera-
ções implícitas entre os participantes. A tabela 5 mostra a classificação das intera-
ções para cada experimento e, na figura 12, apresenta-se a comparação grá fica 









Tabela 5: Classificação das interações para cada experimento. 
 
Experimento 1 Experimento 2  
Contagem Porcentagem Contagem Porcentagem 
Interação Implícita 74 12,4% 69 11,6% 
Interação Explícita 64 10,7% 69 11,6% 
Enunciado Independente 119 19,9% 202 33,8% 
Totais 257 43,0% 340 57,0% 
 
 
Figura 12: Comparação dos níveis de interatividade entre os experimentos. 
 
Concordamos com Rafaeli e Sudweeks (1997) em que a interatividade não é uma 
característica específica do meio e que é a qualidade com que as mensagens se 
relacionam umas com as outras o que garante melhores índices de interatividade. 
Walter (1996) indica que a quantidade e qualidade das interações em situações que 
envolvem comunicação eletrônica está  determinada pela riqueza da atividade em si 
e pela vontade e interesse dos participantes de permanecer no grupo. Neste estudo, 
observa-se que o tipo de tarefa e a forma como os estudantes colaboraram para de-
senvolver tal tarefa foram os que determinaram os índices de interatividade.  Perce-
be-se que não existe diferença nos índices de interatividade entre os dois experi-
mentos, temos 23% de enunciados interativos para cada experimento.  
Aprecia-se diferença na porcentagem de enunciados independentes entre os dois 
experimentos e, neste caso, isso se explica porque o processo de escrita usando o 
EquiText permitiu um maior número de intervenções dos participantes para a cons-
trução do texto. Este tipo de enunciado não tem intenção de interagir com outros 
participantes, mas traz opiniões e comentá rios sobre o assunto que está  sendo dis-
cutido. 


















A seguir, são discutidos os níveis de interatividade em cada uma das fases da 
escrita colaborativa. Na tabela 6, mostram-se as porcentagens para cada tipo de 
interação em cada uma das fases. 
 
Tabela 6: Porcentagens para cada tipo de interação em cada fase da escrita colabo-
rativa. 
 
Categoria Planejamento Escrita Edição e Revisão 
 
Interação Implícita 12,6% 3,9% 7,5% 
Interação Explícita 10,7% 6,2% 5,4% 
Enunciado Independente 6,9% 42,2% 4,6% 
 
Na figura 13, mostra-se graficamente a comparação entre a categoria de intera-
ção interativa e os enunciados independentes para cada fase.  
 Figura 13: Comparação dos níveis de interatividade nas fases da escrita colaborati-
va.  
 
Os resultados mostram um nível maior de interatividade nas fases de Planeja-
mento e de Edição e Revisão. Este resultado corresponde aos de Kraut, Galegher, 
Fish e Chalfonte (1992), que acharam que a comunicação é mais rica e o nível de 
interatividade maior nestas fases que durante a atividade de escrita do texto, a qual 
é uma atividade mais solitá ria. A distribuição dos tipos de interações para cada expe-
rimento nas diferentes fases da escrita é apresentada na tabela 7. 













Tabela 7: Distribuição dos tipos de interações para cada experimento nas diferentes 
fases da escrita. 
 
Planejamento Escrita  Edição e Revisão Categoria 
Exp. 1 Exp. 2 Exp. 1 Exp. 2 Exp. 1 Exp. 2 
Interação Implícita 7,7% 4,9% 1,3% 2,5% 3,4% 4,2% 
Interação Explícita 7,2% 3,5% 1,5% 4,7% 2,0% 3,4% 
Enunciado Indepen-
dente 
2,2% 4,7% 14,2% 28,0% 3,4% 1,2% 
Totais 17,10% 13,10% 17,00% 35,20% 8,80% 8,80% 
 
 
6.5 Interatividade e Pensamento Crítico 
 
Um dos objetivos do estudo era verificar se os índices de pensamento crítico são 
afetados pelos níveis de interatividade entre os participantes dos experimentos. Para 
isso, tabelamos as porcentagens de interatividade e os índices de pensamento críti-
co como se mostra na tabela 8. Na figura 14, apresentam-se esses valores grafica-
mente. 
 
Tabela 8: Comparação dos níveis de interatividade e o índice de pensamento crítico 
por experimento. 
 
 Interação Interativa Enunciado Independente Índice de Pensamento Crítico 
Experimento 1 23,10% 19,93% 0,66 
Experimento 2 23,10% 33,84% 0,82 
 
Figura 14: Níveis de interatividade vs índice de pensamento crítico. 
 





Experimento 1 Experimento 2
Interação Interativa
Enunciado Independente
Índice de Pensamento Crítico
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Como os níveis de interação interativa foram similares para ambos os experimen-
tos, apenas se conseguiu estabelecer a relação entre o índice de pensamento crítico 
e o enunciado independente. Percebe-se que, apesar dos enunciados independen-
tes representarem um nível de interatividade nulo, eles trazem uma contribuição vá -
lida para a consecução da tarefa, favorecendo o processo de construção do conhe-
cimento. Comparando nossos resultados com os de Cerratto (1999), que desenvol-
veu um estudo para comparar a escrita tradicional com a escrita colaborativa usando 
o editor colaborativo Aspects, observa-se que, no nosso estudo de caso, contrá rio 
aos resultados de Cerratto, a tecnologia favoreceu o processo de criação do texto. 
Os grupos necessitaram de menos tempo para concluir o texto quando usaram o 
EquiText. Os grupos tiveram menos dificuldade para integrar os pará grafos no texto 
comum quando estavam elaborando o texto usando o editor colaborativo. Em Cerrat-
to (1999), a autora conclui que, quando os grupos construíram o relató rio sem a fer-
ramenta colaborativa, eles usaram menos tempo e obtiveram um desempenho me-
lhor e um texto de melhor qualidade em termos de conteúdo. Ela conclui ainda que, 
quando os grupos usaram a ferramenta, faltou coerência semântica no texto. No 
nosso estudo, os alunos trocaram um número maior de enunciados para construir o 
texto usando a ferramenta EquiText (340) do que mediante a elaboração do texto de 
forma presencial (257). Podemos afirmar também que a qualidade dos documentos 
finais foi melhor no experimento 2. 
Podemos concluir a respeito da relação entre interatividade e pensamento crítico 
que não houve uma relação ó bvia entre os níveis de interatividade e o pensamento 
crítico comparando os dois experimentos. No entanto, observou-se uma tendência 
para que o índice de pensamento crítico aumente com a participação, mesmo que o 
tipo de participação não seja uma interação direta com os outros participantes atra-
vés de interação implícita ou explícita.  
 
6.6 Pensamento Crítico nos Grupos participantes 
 
Os grupos participantes desenvolveram diferentes temas nos dois experimentos 
propostos, como mostra o quadro 6. 
 
Quadro 6: Temas desenvolvidos pelas equipes em cada um dos experimentos. 
 Grupo A Grupo B 
Experimento 1 Informá tica na Educação Legislação de Informá tica 




O estudo de caso mostrou em ambos os experimentos, para os dois grupos, evi-
dências de pensamento crítico. No entanto, observa-se que os índices de pensa-
mento crítico em geral são superiores para o grupo A. O grupo B obteve um índice 
melhor apenas para o indicador Novidade (N). Apesar de ambos os grupos serem 
formados por estudantes de capacidades heterogêneas, como aconselhado em 
Johnson e Johnson (1987), observou-se, no decorrer dos experimentos, que no gru-
po A os estudantes mostraram um perfil global e, no caso do grupo B, um perfil ana-
lítico (JONASSEN e GRABOWSKI, 1993). O indivíduo global tende a ser mais social, 
melhor comunicador e mais sensível em face das proposições dos outros. O analíti-
co prima pela sistematização e pela organização de conteúdos, pela instrospecção e 
demostra ser menos dotado para o trabalho em grupo. Verificou-se também que o 
tema pesquisado para a elaboração do texto colaborativo teve efeito nos índices de 
pensamento crítico, e isto foi corroborado no encontro de fechamento dos experi-
mentos.  O grupo A manifestou-se mais à  vontade com o tema desenvolvido do que 
o Grupo B, no entanto, este último grupo trouxe mais elementos novos para a dis-
cussão e para o texto. Na tabela 9, relacionam-se os índices de pensamento crítico 
para cada grupo no experimento 1. 
 
Tabela 9: Índices de pensamento crítico por indicador para cada grupo no experi-
mento 1. 
 
Experimento 1 Indicadores 
 Grupo A Grupo B 
Relevância                                             R 0,82 0,67 
Importância                                            I 0,68 0,59 
Novidade                                               N 0,50 0,67 
Conhecimento/Experiência                   C/E 0,86 0,68 
Ambigüidades                                       A 0,38 -0,29 
Associação de  
Idéias/Interpretação                              A/I 0,35 0,16 
Justificativa                                           J 0,70 0,31 
Avaliação Crítica                                  A/C 0,86 0,88 
 
A figura 15 mostra o grá fico comparativo dos valores de pensamento crítico dos 




Figura 15: Índices de pensamento crítico para cada grupo no experimento 1. 
 
No experimento 2, as diferenças entre os grupos para todos os indicadores foram 
menores, como mostra a tabela 10.   
 
Tabela 10: Índices de pensamento crítico por indicador para cada grupo no experi-
mento 2. 
 
Experimento 2 Indicadores 
 Grupo A Grupo B 
Relevância                                         R 0,88 0,71 
Importância                                        I 0,88 0,72 
Novidade                                           N 0,50 0,61 
Conhecimento/Experiência               C/E 0,99 0,93 
Ambigüidades                                   A 0,20 0,10 
Associação de Idéias/ 
Interpretação                                    A/I 0,83 0,76 
Justificativa                                      J 0,81 0,84 
Avaliação Crítica                             A/C 0,97 0,83 
 
Na atividade de criação colaborativa do texto usando o editor colaborativo Equi-
Text, a ferramenta favoreceu o pensamento crítico para ambos os grupos. As carac-
terísticas individuais dos participantes em cada grupo evidentemente influenciam os 
resultados, no entanto, o editor colaborativo propiciou condições de estímulo que 
permitiu que, no segundo experimento, os índices de pensamento crítico ficassem 



















Informá tica e Privacidade, foi um tema que estimulou muito os alunos. Observa-se 
que o índice para o indicador Conhecimento/Experiência  (C/E) foi o maior de todos. 
Tanto ao ser comparado com o outro grupo quanto entre as experiências, os partici-
pantes trouxeram para o texto opiniões muito vá lidas em relação ao conflito entre 
segurança e privacidade, justificando e trazendo sua pró pria experiência para o con-
texto da discussão. Novamente, o tema tratado estimula em maior ou menor medida 
a construção do pensamento crítico. O comparativo dos valores de pensamento crí-
tico dos grupos no experimento 2 é mostrado na figura 16. 
Newman, Johnson, Cochrane e Webb (1996) também acharam relação entre os 
índices de pensamento crítico obtidos na sua experiência com diferentes grupos de 
estudo e os assuntos tratados pelos mesmos em conferências presenciais e apoia-
das por computador.  
 
 
Figura 16: Índices de pensamento crítico para cada grupo no experimento 2. 
 
O comportamento do índice de pensamento crítico em cada grupo, na fase da 


























Tabela 11: Índices de pensamento crítico para cada grupo por fase da escrita co-
laborativa no experimento 1. 
 
Experimento 1 
 Planejamento Escrita Edição e Revisão 
Grupo A 0,70 0,65 0,79 
Grupo B 0,44 0,57 0,74 
 
A figura 17 mostra as tendências dos índices de pensamento crítico para cada 
grupo em cada fase da escrita colaborativa no experimento 1. A tendência, de forma 
geral, foi de aumento do índice de pensamento crítico à  medida que se avançava na 
tarefa e os participantes se envolviam mais com o desenvolvimento do texto. Obser-
va-se uma pequena diminuição do índice no caso do Grupo A na fase da Escrita, 
mas logo na fase de Edição e Revisão se apreciam valores significativos. No decor-
rer do processo da escrita colaborativa, estratégias de colaboração são definidas, e 
as atividades, orientadas para o cumprimento da tarefa (SHARPLES, 1993). 
 
 
Figura 17: Tendência do índice de pensamento crítico para cada grupo no experi-
mento 1. 
 
A tabela 12 apresenta os valores de pensamento crítico para cada grupo no ex-
perimento 2.  A figura 18 mostra o grá fico com as tendências dos índices de pensa-
mento crítico para cada grupo em cada fase da escrita colaborativa no experimento 
2. Mostra-se que o editor colaborativo EquiText favoreceu de forma significativa o 
























Tabela 12: Índices de pensamento crítico para cada grupo por fase da escrita co-
laborativa no experimento 2. 
 
Experimento 2 
 Planejamento Escrita Edição e Revisão 
Grupo A 0,78 0,95 0,81 








6.7 Pensamento Complexo 
 
Jonassen (2000) propôs o Modelo de Pensamento Integrado de forma a facilitar a 
comparação e contraste de utilização das faculdades mentais. O modelo  integra três 
componentes bá sicos: pensamento bá sico (de conteúdo elementar), pensamento 
crítico e pensamento criativo. A relação entre estes três componentes define o Pen-
samento Complexo. 
Baseando-se na definição de Jonassen, para cada componente do pensamento 
complexo, associaram-se os identificadores de pensamento crítico relevantes para 
cada tipo de pensamento. 
O pensamento bá sico ou elementar que representa as competências e condições 
necessá rias para a recepção de informação bá sica de conteúdo acadêmico, de cul-
tura geral e de senso comum, à  qual se recorre depois de ela ter sido aprendida, 























cebe-se que este indicador, que é uma manifestação do pensamento bá sico, apre-
sentou valores significativos em todas as fases da escrita colaborativa (0,76 na fase 
de planejamento, 0,75 na fase da escrita e 0,88 na fase de edição e revisão) para o 
experimento 1 tanto quanto para o experimento 2 (0,94 na fase de planejamento, 1,0 
na fase da escrita e 0,96 na fase de edição e revisão), o que demonstra que o pen-
samento bá sico tem presença marcada em todas as fases e que o conhecimento de 
conteúdo elementar está  em constante interação com os pensamentos crítico e cria-
tivo. 
O pensamento crítico envolve três competências bá sicas: aná lise, avaliação e 
conexão. Isso está  relacionado principalmente com os indicadores Justificativa (J), 
Associação de Idéias/Interpretação (A/I) e Avaliação Crítica (A/C). Percebe-se que 
esses indicadores se manifestam fortemente nas três fases da escrita colaborativa. 
Para o experimento 1, esse pensamento se manifesta com igual intensidade nas três 
etapas da escrita. No entanto, no experimento 2, vemos que esses indicadores a-
presentam os melhores valores nas etapas de escrita e de edição e revisão. Neste 
experimento, foi nessas fases em que mais se analisaram, avaliaram e conectaram 
as informações, mostrando-se uma prevalência do pensamento crítico.  
O pensamento criativo exige ir além do conhecimento adquirido de forma a gerar 
conhecimento novo. As suas competências mais importantes são: síntese, imagina-
ção e elaboração. Este tipo de pensamento foi relacionado com o identificador Novi-
dade (N). Observa-se que é na fase da Escrita que esse indicador apresenta os 
maiores índices em ambos os experimentos. Os segundos melhores índices para o 
indicador se manifestam na etapa de Edição e Revisão. É justamente na fase da 
Escrita que acontece o processo mais criativo, na qual são elaboradas novas idéias 
partindo do conhecimento prévio; é, pois, nesta fase que predomina o pensamento 
criativo. As figuras 19 e 20 mostram o comportamento dos indicadores nas diferen-




Figura 19: Índices de pensamento crítico para cada indicador nas fases da escrita 




Figura 20: Índices de pensamento crítico para cada indicador nas fases da escrita 
colaborativa do experimento 2. 
 
6.8 Consideraç ões sobre o Equitext 
Na discussão com os grupos semanas apó s a conclusão do estudo, ressaltou-se 
o fato de terem que usar uma ferramenta adicional ao editor colaborativo na etapa 
de planejamento do texto em que o roteiro do documento foi definido. Muitos se po-
sicionaram favorá veis à  existência do recurso de Chat no ambiente para melhorar a 
interatividade no processo de decisão e criação do texto, ressaltando que a opção 



































EquiText estar sendo usada de forma síncrona por vá rios participantes, essa opção 
tornava-se ainda mais inconveniente. A necessidade desse recurso se mostra evi-
dente no estudo de caso de Erkens e colaboradores (2002), que analisam o uso dos 
recursos computacionais no processo de criação de um texto colaborativo apoiado 
por computador. Eles mostram que os participantes fazem uso do Chat em todas as 
três fases da escrita colaborativa. A porcentagem de uso claramente diminui (de 
67% para 58%) quando se passa da fase de planejamento para a fase de escrita e 
aumenta então outra vez (de 58% para 64%) na fase de edição e revisão. 
Percebeu-se que o EquiText não fornecia ajuda para a elaboração, em conjunto, 
da estrutura do texto. Os participantes colocaram a importância de adicionar à  fer-
ramenta algum mecanismo de criação de sumá rio que pudesse servir de referência 
durante o processo da escrita, necessá rio para estabelecer objetivos e para dar for-
ma ao texto pretendido, sem restringir a criatividade dos membros do grupo. Este 
mecanismo ajudaria os grupos, a partir da definição de uma estrutura, a direcionar 
os participantes na construção das idéias. 
A ferramenta mostrou-se eficiente na etapa da escrita propriamente dita, propici-
ando uma verdadeira co-autoria, permitindo o suporte a múltiplos usuá rios com igual 
controle sobre o texto. 
Outro mecanismo que poderia ser incorporado à  ferramenta é o de suporte contí-
nuo ao processo de planejamento. Por exemplo, a ferramenta poderia sinalizar a 
aproximação de términos de prazos. Considera-se isso necessá rio devido ao fato de 







7 CONCLUSÕ ES E RECOMENDAÇ Õ ES 
 
O objetivo central do trabalho foi a proposta de um método de investigação quali-
tativa que permitisse verificar se os editores colaborativos favoreciam o aprendizado 
profundo. Com esse intuito foi feita uma revisão bibliográ fica sobre o tema que mos-
trou a existência de uma relação direta entre o pensamento crítico e a colaboração 
com  o aprendizado profundo.  
Partiu-se de duas premissas. A primeira foi a de que os sistemas de aprendiza-
gem colaborativa apoiados por computador, e especificamente os editores colabora-
tivos, deveriam favorecer o pensamento crítico e, conseqüentemente, o aprendizado 
profundo. A segunda, que os editores colaborativos deveriam oferecer melhores 
condições para o processo de construção colaborativa de um texto em relação ao 
processo de escrita colaborativa tradicional. Foram então projetados num segundo 
momento os experimentos que permitissem a coleta de dados em dois cená rios dife-
rentes para a escrita colaborativa: o tradicional e outro usando o editor colaborativo 
EquiText. 
Definiu-se o método para avaliar os índices de pensamento crítico manifestos no 
processo da escrita colaborativa, os níveis de interatividade e a relação destes ele-
mentos com o Modelo de Pensamento Integrado. 
Por último, conseguiu-se demonstrar quais resultados, em termos de desenvol-
vimento de pensamento crítico, podem ser obtidos em ambientes de aprendizagem 
colaborativa, especificamente em cená rios de escrita colaborativa. Com esses resul-
tados, pode-se afirmar que os editores colaborativos favorecem o pensamento crítico 
e, conseqüentemente, o aprendizado profundo e significativo, respondendo-se 
afirmativamente à  questão formulada no problema inicial de pesquisa. 
Os resultados obtidos nesta pesquisa mostram os pontos positivos que podem se 
obter ao trabalhar com este tipo de tecnologia em sala de aula. Também nos indicam 
a riqueza das interações e a possibilidade que tem o estudante de construir seu co-
nhecimento de forma ativa, sendo consciente do seu pró prio processo de aprendiza-
gem. 
Os ambientes de aprendizagem cooperativa e em especial os editores de texto 
colaborativos, se mostram uma importante ferramenta de apoio dos processos de 
construção da aprendizagem, pois oferecem vá rios fatores essenciais para que tal 
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construção aconteça: propiciam a discussão, a troca de idéias e informações, a reso-
lução conjunta de problemas, motivam a participação e o sentido de responsabilida-
de para atingir objetivos comuns através do confronto de idéias mas estimulando o 
respeito à s opiniões dos colegas.  
É importante ressaltar a importância da discussão presencial que nesta pesquisa 
aconteceu na fase do pré-planejamento. Esta fase permitiu o começo da socializa-
ção do saber entre os participantes criando as bases para o uso do editor colaborati-
vo Equitext.  
O processo de escrita colaborativa revelou-se uma tarefa complexa e cíclica. Um 
processo aberto com inúmeras retomadas na tentativa de melhorar a qualidade do 
texto. A complexidade do processo manifesta-se também na necessidade de geren-
ciar as diferentes etapas da escrita que vão além da escrita do texto, incluindo o pla-
nejamento da tarefa e a revisão dos objetivos.  
Comprovou-se que a escrita colaborativa apoiada por computador se apresenta 
como uma poderosa ferramenta para favorecer a aprendizagem significativa, consti-
tuindo-se em um meio de reflexão, de criação de novos significados, pensamentos é 
idéias.  
Comprovou-se também, que a aprendizagem é um processo social que tem lugar 
em colaboração com os outros dentro de contextos específicos.  
Para finalizar este trabalho, queremos salientar algumas considerações que po-
derão direcionar novas pesquisas na á rea. 
O projeto de um editor colaborativo deve levar em consideração as diferentes fa-
ses da escrita colaborativa e ser projetado para dar suporte a todas as etapas. Al-
gumas funcionalidades deverão ser adicionadas ao editor colaborativo EquiText com 
o objetivo de suportar a fase de planejamento permitindo a elaboração do roteiro do 
texto e o estabelecimento de prazos para as diferentes etapas.  Ele deveria permitir 
ainda um suporte contínuo ao processo de planejamento. A ferramenta poderia, por 
exemplo, sinalizar a aproximação de términos de prazos. Considera-se isso neces-
sá rio devido à  natureza recursiva da escrita. A necessidade de que seja adicionada 
ao EquiText uma ferramenta de chat mostrou-se evidente no estudo. 
Reconhecendo as limitações inerentes a um único estudo, ainda que com todos 
os pontos positivos realçados, temos a clareza de não podermos generalizar nossos 
dados. A generalização só  será  possível a partir de novas pesquisas que se fazem 
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necessá rias. Apó s os resultados de outras pesquisas, com elaborações semelhan-
tes, a partir do referencial teó rico aqui utilizado, poderemos com certeza estabelecer 
parâmetros de comparação e realizar generalizações. 
Este estudo nos permitiu chegar a respostas para as questões da pesquisa ge-
rando novas interrogações para futuros trabalhos de natureza experimental na á rea. 
Acreditamos que um estudo por um período de tempo mais longo possa revelar uma 
relação entre os níveis de interatividade e o pensamento crítico. Outras teorias para 
aná lise da interatividade poderão ser aplicadas em futuros estudos. Teorias estas 
que levem em consideração as características psicossociais do grupo.   
Concluindo, é através da colaboração, e a partir de suas experiências e a dos ou-
tros, que os estudantes constroem seus conhecimentos. Nesse sentido, a aprendi-
zagem colaborativa tem especial importância para a educação. Considerando o que 
diz Piaget (1984) “O principal objetivo da educação é criar homens que sejam capa-
zes de fazer novas coisas e não de simplesmente repetir o que outras gerações fize-
ram, homens que sejam criativos, inventores e descobridores; o segundo objetivo da 
educação é formar mentes que possam ser críticas, que possam analisar e não acei-
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